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1. Einleitung 
 
Die Sprache des Menschen ist eines der markantesten und bedeutsamsten Unterschei-
dungsmerkmale von anderen Lebewesen. Sprache ist eines unserer wichtigsten „Werkzeu-
ge“ im alltäglichen Leben. Sie ermöglicht unsere Wünsche, Bedürfnisse und Abneigungen 
mitzuteilen. Sprache ist ein komplexes Kommunikationssystem, welches sich aus unter-
schiedlichen Aspekten, verbalen und nonverbalen Formen (Gestik, Mimik, Körperhaltung) 
zusammensetzt. Jede Sprache dieser Welt basiert auf einem Regelgefüge, das erklärt, wie 
Laute zusammengesetzt werden, um Wörter zu bilden, wie Wörter zu Sätzen kombiniert und 
wie aus Sätzen Geschichten werden. Der Erwerb und das Zusammenspiel dieser Regeln 
stellt eine zentrale Entwicklungsaufgabe in den ersten Lebensjahren eines Kindes dar und 
steht in engem Zusammenhang mit anderen Entwicklungs- und Leistungsbereichen. Der 
Ablauf des Spracherwerbs folgt dabei weitgehend ähnlichen Phasen: Im ersten Lebensjahr 
setzt sich das Kind vor allem mit prosodischen Merkmalen der Sprache auseinander, wie 
Betonung und Intonation. Es beginnt erste Laute zu produzieren (Krähen, Gurren, Lallen), 
um gegen Ende des ersten Lebensjahres schließlich Wörter zu produzieren. Nach einer 
Einwortphase werden die Wörter miteinander kombiniert und „kleine“ Sätze gebildet. Mit Be-
ginn der Produktion von Sätzen steigt das Kind in den Gebrauch der Grammatik ein. Die 
Sprachentwicklung ist im Groben mit ungefähr vier Jahren abgeschlossen und wird ein Le-
ben lang verfeinert und ausgebaut.  
Wie bereits erwähnt besteht Sprache aus einem komplexen System und ist mit unterschied-
lichen sprachlichen Facetten, etwa der Laut- und Schriftsprache, dem Lesen sowie der pho-
nologischen Bewusstheit, verknüpft. Die phonologische Bewusstheit, ist ein Aspekt der Me-
tasprache und erste Vorläuferfähigkeiten bilden sich bereits im Vorschulalter aus. Die phono-
logische Bewusstheit ist die Einsicht in die Lautstruktur der Sprache. Kinder, die bereits im 
Vorschulalter über gute Fähigkeiten der phonologischen Bewusstheit verfügen, steigen zu-
meist leichter in den Schriftspracherwerb ein und entwickeln seltener Lese- und Recht-
schreibstörungen. Dies kann durch eine frühe Förderung im Vorschulalter unterstützt und 
gefördert werden. Deswegen sind geeignete und empirisch überprüfte Trainingsprogramme 
für Vorschulkinder von Bedeutsamkeit. Von Interesse ist auch, ein genaues Bild über die 
phonologische Bewusstheit bei Vorschulkindern zu gewinnen, um bei der Entwicklung von 
Präventionsprogrammen auf Besonderheiten dieser Altersgruppe eingehen zu können und 
spezifische Bedarfe zu berücksichtigen.  
Dieses Manuskript beginnt mit einer kurzen Einführung in die wissenschaftlichen Tätigkeiten 
und Forschungsarbeiten, die im Rahmen des Promotionsprojektes realisiert worden sind. 
Dies soll dem Leser ermöglichen einen Eindruck über den Umfang des Promotionsprojektes 
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zu gewinnen und vor diesem Hintergrund die hier präsentierte Arbeit, die nur einen Teil des 
gesamten Projektes darstellt, einzuordnen.  
Es folgt ein Überblick über die Sprachentwicklung bei Kindern, zudem wird kurz auf Voraus-
setzungen für den Spracherwerb eingegangen. Neben neuronalen Prozessen spielt vor al-
lem die Umwelterfahrung, eine wichtige Rolle für die sprachliche Entwicklung des Kindes. 
Insbesondere die Interaktion mit den Eltern liefert dem Kind, von Lebensbeginn an, wichtige 
Informationen über die Sprache und bietet ihm Input, um sich Sprache anzueignen. Vor die-
sem Hintergrund wird die phonologische Bewusstheit beschreiben als, eine Komponente der 
Sprache, genauer der Metasprache. Sie stellt eine wichtige Voraussetzung für den Schrift-
spracherwerb dar und dient der Prävention von Lese- und Rechtschreibstörungen. Eine För-
derung der phonologischen Bewusstheit bereits bei Kindern im Vorschulalter nimmt deswe-
gen einen besonderen Stellenwert ein. Anschließend werden die entwickelten Lobo-
Programme zur Förderung der phonologischen Bewusstheit näher dargestellt. Durch die Lo-
bo-Programme können erstmalig mehrere Präventionsebenen miteinander verknüpft werden: 
Neben der kindergartenbasierten Förderung liegt ebenfalls ein Konzept für Eltern vor, das 
ermöglicht ihr Kind selber zu fördern. Zudem wurden beide Trainingsprogramme evaluiert, 
was derzeit bei Programmen zur Sprachförderung eine Ausnahme darstellt. Im Anschluss 
werden die drei Studien zur phonologischen Bewusstheit bei Vorschulkindern beschrieben. 
Sie bilden die die Grundlage dieser Arbeit.  
Die erste Studie beinhaltet eine Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Elternprogramms zur 
Förderung der phonologischen Bewusstheit, in dem Eltern angeleitet werden, ihre Kinder im 
häuslichen Rahmen sprachlich und auf spielerische Weise zu fördern. 
Die zweite Studie und Schwerpunkt dieser Arbeit sowie des Forschungsvorhabens beinhaltet 
die Überprüfung der Wirksamkeit eines selbst entwickelten Förderprogramms zur phonolo-
gischen Bewusstheit von Vorschulkindern, das für den Kindergartenkontext konzipiert wor-
den ist. Da es eine Vielzahl an Förderprogrammen im sprachlichen Bereich gibt, ist eine 
Überprüfung der Wirksamkeit unabdingbar, um festzustellen können, ob sich der Einsatz 
positiv auf die Entwicklung von Kindern auswirkt und eine Implementation in die Praxis ge-
rechtfertigt ist.  
In der dritten Studie werden Zusammenhänge zwischen phonologischer Bewusstheit und 
Verhaltensauffälligkeiten bei Vorschulkindern beleuchtet. Dieses Thema fand in der For-
schung bisher wenig Berücksichtigung und wird in dieser Studie nun aufgegriffen.  
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2. Wissenschaftliches Tätigkeitsfeld und Forschungsarbeiten im Rahmen der 
Promotion 
 
Es folgt eine Skizzierung des Tätigkeitsfeldes des Promotionsprojektes und der daraus ent-
standenen Arbeiten (s. Tab. 1).  
Im Rahmen des Promotionsprojektes war ich als Stipendiatin am Zentrum für Klinische Psy-
chologie und Rehabilitation (ZKPR) der Universität Bremen tätig. Mein Forschungsfeld wies 
Schnittpunkte mit verschiedenen Feldern der Psychologie auf, wie der Entwicklungspsycho-
logie, der Klinischen Psychologie und der Pädagogischen Psychologie. Schwerpunkt meines 
wissenschaftlichen Aufgabenfeldes war die Sprachentwicklung bei Kindern, insbesondere 
die phonologische Bewusstheit bei Vorschulkindern.  
Die Hauptaufgabe des Promotionsprojektes bestand in der eigenverantwortlichen Entwick-
lung und Wirksamkeitsüberprüfung eines Trainingsmanuals zur Förderung der phonolo 
gischen Bewusstheit bei Kindern im Vorschulalter speziell für den Kindergartenkontext. Das 
Projekt umfasste die Entwicklung, Evaluation und Auswertung des Trainings, das Anfertigen 
von Fachartikeln sowie die Präsentation der Evalulationsergebnisse auf Fachkongressen 
und die Aufbereitung des Trainingsmanuals als Buchpublikation. Das Trainingsmanual mit 
dem Titel „Förderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher Kompetenzen. Das 
Lobo-Kindergartenprogramm“ ist im Jahr 2010 beim Hogrefe- Verlag erschienen und wird im 
weiteren Verlauf dieser Arbeit noch ausführlich dargestellt.  
Ferner entstanden während dieser Zeit in Kooperation mit Dipl.-Psych. Dorothee Metz unter 
der Leitung von Herrn Prof. Dr. Petermann zwei weitere Trainingsmanuale zur Förderung der 
phonologischen Bewusstheit: Zum einen die „Elternbasierte Sprachförderung im Vorschulal-
ter. Das Lobo-Programm“, auf das im Weiteren noch genauer eingegangen wird, zum ande-
ren die „Schulbasierte Förderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher Kompe-
tenzen“.  
Mitverantwortlich war ich zudem an der Entwicklung, Konstruktion, Normierung und 
Manualerstellung eines Sprachstandserhebungstest für Kinder im Alter zwischen fünf und 
zehn Jahren (SET 5-10), unter der Leitung von Herrn Prof. Dr. Petermann.  
 
 Tabelle 1. Publikationen, die während der Promotionszeit entstanden sind 
 Autor Jahr Titel Thema / Ziel Zeitschrift / Buch-
Verlag 
Promotionsrelevante Artikel* 
1.  Koglin, U., 
Fröhlich, L.P., 
Metz, D. & 
Petermann, F. 
2008 Elternbezogene Förderung der 
phonologischen Bewusstheit im 
Kindergartenalter 
Wirksamkeitsüberprüfung eines 
Trainings zur phonologischen Be-
wusstheit, dass Eltern mit ihrem Kind 
im häuslichen Setting durchgeführt 
haben. 
Kindheit und Entwick-
lung (17, 173-181) 
2. Fröhlich, L. P.,  
Metz, D. & 
Petermann, F. 
2009 Kindergartenbasierte Förderung der 
phonologischen Bewusstheit "Lobo 
vom Globo" 
Wirksamkeitsüberprüfung eines 
Trainings zur phonologischen Be-
wusstheit bei Kindern im Vorschulal-
ter. 
Kindheit und Entwick-
lung (18, 204-212) 
3. Fröhlich, L. P., 
Koglin, U. &  
Petermann, F. 
2010 Zusammenhang zwischen phonolo-
gischer Bewusstheit und Verhal-
tensauffälligkeiten bei Kindern im 
Vorschulalter 
Ziel dieser Untersuchung war es 
festzustellen, ob bei Kindern im Vor-
schulalter Schwierigkeiten in der 
phonologischen Bewusstheit mit 
Verhaltensauffälligkeiten einherge-
hen.  
Zeitschrift für Kinder- 
und Jugendpsych-
iatrie und Psycho-
therapie (38, 283-290) 
Nicht-Promotionsrelevante Publikationen, die ebenfalls zum Themenkomplex Sprache entstanden sind. 
4. Fröhlich, L. P.,  
Metz, D. &  
Petermann, F. 
2010 Förderung der phonologischen Be-
wusstheit und sprachlicher Kompe-
tenzen. Das Lobo-
Kindergartenprogramm. 
Trainingsmanual für den Kindergar-
ten zur Förderung der phonologi-
schen Bewusstheit als Vorbereitung 
auf den Lese- und Schriftspracher-
werb 
Göttingen: Hogrefe 
5. Fröhlich, L. P., 
Metz, D. &  
Petermann, F. 
2010 Drachensachen. Materialien zum 
Lobo-Kindergartenprogramm 
Materialheft zum Lobo-
Kindergartenprogramm enthält sämt-
liche Materialien, die zur Durchfüh-
rung des Trainings benötigt werden.  
Göttingen: Hogrefe 
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  Autor Jahr Titel Thema / Ziel Zeitschrift / Buch-
Verlag 
6. Petermann, F.  
Fröhlich, L. P.,  
Metz, D. &  
Koglin, U. 
2010 Elternbasierte Sprachförderung im 
Vorschulalter 
Trainingsmanual für pädagogische 
Fachkräfte, die Eltern in Kursen da-
zu anleiten wollen, ihr Kind selber 
sprachlich zu fördern. 
Göttingen: Hogrefe 
7.  Petermann, F.  
Fröhlich, L. P.,  
Metz, D. &  
Koglin, U. 
2010 Für Drachenfreunde. Material zum 
Lobo-Programm „Elternbasierte 
Sprachförderung im Vorschulalter“ 
Dieses Materialbuch enthält die ge-
samten Materialien, die die Eltern 
zur Durchführung des Trainingspro-
gramms benötigen. 
Göttingen: Hogrefe 
8. Metz, D., 
Fröhlich, L. P. &  
Petermann, F. 
2010 Schulbasierte Förderung der pho-
nologischen Bewusstheit und 
sprachlicher Kompetenzen. Das 
Lobo-Schulprogramm. 
Das Lobo-Schulprogramm richtet 
sich an Klassen im ersten Schulhalb-
jahr und dient der Förderung der 
phonologischen Bewusstheit. 
Göttingen: Hogrefe 
9. Metz, D., 
Fröhlich, L. P. &  
Petermann, F. 
2010 Für Drachenhelfer. Das Arbeitsheft 
für Kinder zum Lobo-
Schulprogramm „Schulbasierte 
Förderung der phonologischen Be-
wusstheit und sprachlicher Kompe-
tenzen. 
Das Arbeitsheft enthält sämtliche 
Aufgabenblätter, die die Kinder wäh-
rend des Lobo-Schultrainings bear-
beiten sollen.  
Göttingen: Hogrefe 
10. Metz, D., 
Fröhlich, L. P. &  
Petermann, F. 
2010 Für Drachenhäuptlinge. Materialien 
für Lehrkräfte zum Lobo-
Schulprogramm „Schulbasierte 
Förderung der phonologischen Be-
wusstheit und sprachlicher Kompe-
tenzen. 
Dieses Materialheft enthält die Mate-
rialien, die die Lehrkräfte bei der 
Durchführung des Lobo-
Schultrainings benötigen.  
Göttingen: Hogrefe 
11. Metz, D., 
Fröhlich, L. P. & 
Petermann, F. 
2009 Sprachstandserhebungsverfahren 
für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-
10) – Konstruktion und Analyse. 
Darstellung des Test SET 5-10 und 
Beschreibung der Konstruktions-
stichprobe sowie erste Ergebnisse.  
Kindheit und Entwick-
lung (18, 194-203) 
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  Autor Jahr Titel Thema / Ziel Zeitschrift / Buch-
Verlag 
12. Metz, D.,  
Fröhlich, L.P.,  
Rißling, J.-K. & 
Petermann, F. 
2011 Kurz- und Langzeiteffekte einer 
Förderung der phonologischen Be-
wusstheit bei Schulanfängern. 
Wirksamkeitsüberprüfung eines 
Trainings zur phonologischen Be-
wusstheit bei Schulanfängern und 
Überprüfung von Langzeiteffekten 
auf die Lese- und Rechtschreib-
leistung.  
Zeitschrift für Psychi-
atrie, Psychologie und 
Psychotherapie, 59, 
65-72. 
13. Fröhlich, L. P.,  
Petermann, F. &  
Metz, D.  
(eingereicht) Förderung der phonologischen Be-
wusstheit am Übergang vom Kin-
dergarten zur Grundschule mit den 
„Lobo-Programmen“  
Überprüfung, welche Gruppen am 
meisten von einem Training der 
phonologischen Bewusstheit profitie-
ren. Kinder, die während des Kin-
dergartens, zum Schuleintritt oder zu 
beiden Zeitpunkten gefördert wur-
den, im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe. 
Zeitschrift für Päda-
gogik 
14. Fröhlich, L. P.,  
Petermann, F. &  
Metz, D. 
(eingereicht) Phonological awareness: factors of 
influence 
 
Ziel dieser Studie ist es, Einflussfak-
toren speziell auf die phonologische 
Bewusstheit bei Kindern gegen Ende 
des Vorschulalters und zu Schulbe-
ginn zu bestimmen. 
European Early 
Childhood Education 
Research Journal 
Anmerkung. * Diese Artikel bilden die Grundlage für die Synopse.  
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3. Meilensteine der Sprachentwicklung  
 
Sprache ist ein relativ robustes Phänomen und so lernen Kinder in der Regel auf gesetzmä-
ßige Art und Weise und ohne größere Schwierigkeiten sprechen. Dabei folgen Kinder trotz 
unterschiedlicher Sprachen und individueller Variabilitäten im Spracherwerb weltweit einem 
nahezu identischen Zeitplan: Sie sprechen zu Beginn einzelne Wörter, gefolgt von Wortkom-
binationen bis hin zu korrekten Sätzen. Dieser Prozess vollzieht sich bei entwicklungsty-
pischem Verlauf innerhalb der ersten vier Lebensjahre und wird ein Leben lang erweitert und 
spezifiziert. Sprache ist ein komplexes Konstrukt und besteht aus verschiedenen sprachli-
chen Bausteinen, die unterschiedliche Funktionen erfüllen (s. Tab. 2). Erst mit der Beherr-
schung des Zusammenspiels all dieser Faktoren wird ein Kind zu einem kompetenten Spre-
cher. Eine Übersicht über die Grundbausteine und ihre Funktion kann Tabelle 2 entnommen 
werden.  
 
Tabelle 2. Grundbausteine der Sprachentwicklung (Fröhlich, Metz & Petermann, 2010b) 
 Grundbaustein Funktion  
1. Prosodie und Phonetik  Intonation 
Betonung 
Rhythmik 
Wahrnehmung, Unterscheidung und Produktion von Lau-
ten, Silben und Wörtern im Vorsprachlichen  
2. Phonologie  Organisation von Sprachlauten 
Morphologie und Syntax Wort- und Satzbildung                        Grammatik 
Semantik Wort- und Satzbedeutung  
3. Lese- und Schriftsprache Lesen  
Schreiben  
Textkompetenz 
4. Pragmatik Sprachliches Handeln 
Kontextbezogene Verwendung von Sprache 
Diskurs 
Konversationssteuerung 
 
Dem Spracherwerbsprozess können gekoppelt an das Alter drei zentrale Entwicklungsauf-
gaben zugeordnet werden, die im Folgenden näher beschrieben werden.  
Die zentrale Entwicklungsaufgabe im ersten Lebensjahr ist der Erwerb phonologisch-
prosodischen Wissens (s. Tab. 2, Nr. 1). Bereits während der Schwangerschaft, circa ab 
der 25. Schwangerschaftswoche, ist das Hörorgan funktionstüchtig und der Fötus somit in 
der Lage akustische Signale aus der Umwelt wahrzunehmen (Boysson-Bardies, 1999). Da-
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bei dringen vor allem die Stimme der Mutter und Stimmen anderer Personen, die sich in un-
mittelbarer Nähe zur Schwangeren befinden, in den Mutterleib durch. Die Sprache wird vom 
Fötus gefiltert wahrgenommen, da sich dieser gut eingebettet und geschützt durch die 
Bauchdecke und umgeben von Fruchtwasser im Mutterleib befindet. Durch die Gewebe-
schichten dringen die Sprachlaute tiefpassgefiltert in den Uterus ein. Es bleiben vor allem 
prosodische Merkmale der Sprache (wie Rhythmus und Stimmverlauf) bestehen. Es kann 
angenommen werden, dass die frühe Erfahrung mit prosodischen Hinweisreizen im Mutter-
leib zur Erkennung der Zielsprache beiträgt (Höhle, 2004). Dafür sprechen Befunde, die auf-
zeigen, dass bereits wenige Tage alte Säuglinge Sprache anderen Geräuschen aus der 
Umwelt vorziehen, sowie ihre Muttersprache gegenüber anderen sich hinreichend unter-
scheidenden Sprachen präferieren. Zudem sind sie bereits in der Lage, sämtliche Laute ver-
schiedener Sprachen zu differenzieren (Bertoncini, Bijeljac-Babic, Jusczyk, Kennedy & 
Mehler, 1988; Mehler et al., 1988). In der zweiten Hälfte des ersten Lebensjahres nimmt die 
Fähigkeit zur Lautdifferenzierung verschiedener Sprachen ab und verliert sich. Die Sensibili-
tät und Unterscheidungsfähigkeit richtet sich nun auf die Zielsprache. Den Kleinkindern im 
Alter zwischen sieben bis zwölf Monaten gelingt es, aufgrund phonetischer Anhaltspunkte  
(z. B. wie häufig Lautkombinationen vorkommen und Betonungsmustern der Sprache), Wör-
ter aus dem Redefluss herauszuhören und wiederzuerkennen (Hirsh-Pasek et al., 1987; 
Jusczyk, Huston & Newsome, 1999; Mattys, Jusczyk & Morgan, 1999; Saffran, Aslin & 
Newport, 1996). Die sensitive Leistung gegenüber Sprachmustern beeinflusst sowohl das 
Lernen der phonotaktischen und phonologischen Organisation der Muttersprache als auch 
die Entwicklung zum Erkennen von Wörtern des Leistungsvermögens und der Organisation 
des mentalen Lexikons (Jusczyk, Luce & Charles-Luce, 1994). 
Parallel zur rezeptiven Entwicklung im ersten Lebensjahr, schreitet auch die Entwicklung der 
Sprachproduktion voran. Nach der Geburt beginnen die meisten Kinder den Start in das Le-
ben mit dem so genannten Geburtsschrei. Das Schreien ist in den ersten Wochen reflexartig 
und nimmt mit der Zeit eine unterschiedliche Klangfärbung an in Abhängigkeit davon, was 
das Kind mitteilen möchte (Klann-Delius, 1999). Bereits mit sechs bis acht Wochen artikuliert 
der Säugling erste Laute. Zwischen dem zweiten und dritten Lebensmonat produzieren die 
Babys die so bezeichneten Gurrlaute, welche zwischen dem sechsten und neunten Lebens-
monat übergehen in das kanonische Lallen. Das Kind produziert nun zunehmend längere 
Konsonant-Vokal-Verbindungen wie beispielsweise „babababa“. Diese Vorläuferübungen 
münden schließlich gegen Ende des ersten Lebensjahres in die Wortproduktion (Grimm, 
2003).  
Aufbauend auf diesen Entwicklungsschritten sind im zweiten Lebensjahr die lexikalische 
Entwicklung und der Einstieg in die Grammatik (s. Tab. 2, Nr. 2) die zentralen Entwick-
lungsaufgaben. Zwischen dem 10. und 14. Lebensmonat beginnen Kinder, erste Wörter zu 
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produzieren (Grimm, 2003), wobei interindividuelle Unterschiede für den Beginn der Sprach-
produktion ganz normal sind (Szagun, 2006). Das Lexikon (der Wortschatz) nimmt in dieser 
Phase nur langsam an Umfang zu. Ab dem 18. Lebensmonat jedoch, wenn die Kinder einen 
produktiven Wortschatz von circa 50 und einen rezeptiven Wortschatz von ungefähr 200 
Wörtern besitzen, steigt das Lexikon rapide an. Dieses Phänomen wird auch als „Wort-
schatzspurt“ bezeichnet und gilt nach Grimm (2003) als ein zentraler Wert zur Erkennung 
von Risikokindern. Kinder, die bis zum 24. Lebensmonat noch keine 50 Wörter sprechen, 
tragen ein erhöhtes Risiko, eine Sprachentwicklungsstörung zu entwickeln. Allerdings ist 
diese These umstritten und Szagun und Steinbrink (2004) weisen daraufhin, dass Kinder 
einen sehr individuellen Verlauf beim Anwachsen des frühen Vokabulars aufweisen (vgl. 
Fenson et al., 1994).  
Das Kind verwendet unterschiedliche Strategien, um sich Wörter und deren Bedeutung an-
zueignen. Dies umfasst beispielsweise das „fast mapping“, bei dem das Kind eine schnelle 
Zuordnung zwischen einem unbekannten Wort und einer (zumeist noch unvollständigen) 
Bedeutung vollzieht, und auch formal-sprachliche Hinweise wie Wortart und Syntax nutzt, um 
Hinweise auf die Semantik neuer Wörter zu bekommen (Grimm & Weinert, 2008). Weiter 
wirken sich sozial-kommunikative Aspekte unterstützend auf den Spracherwerb aus. Beson-
ders hilfreich sind hier beispielsweise das Herstellen eines gemeinsamen Aufmerksamkeits-
fokus zwischen Bezugsperson, Kind und Objekt, nonverbale Gestik und Mimik, soziale Rou-
tinen und eine abwechselnde „Gesprächsführung“ (turn takings) (Grimm, 2003; Möller & 
Spreen-Rauscher, 2009; Szagun, 2006), welche auch für die Entfaltung der Pragmatik eine 
wichtige Rolle spielen (s. Tab. 2, Nr.4). Ferner haben die Kinder bereits bestimmte Voran-
nahmen (constraints), mit denen sie in die Wortlernsituation einsteigen. So werden Wortbe-
deutungen eingegrenzt, indem sie unterstellen, dass sich neue Wörter auf ganze Objekte 
und nicht auf Teile dieser beziehen, dass sich das Wort auf Objekte gleicher Art; nicht aber 
auf thematische Beziehungen zwischen zwei Objekten bezieht und dass jedes Objekt nur 
eine Bedeutung haben kann und Wortbedeutungen sich gegenseitig ausschließen (Braun, 
2002; Grimm & Weinert, 2008; Markmann & Hutchinson, 1984; Markmann & Wachtel, 1988; 
Pauen, 2000; Weinert, 2004).  
Mit Zunahme des Wortschatzes steigen Kinder produktiv in die Grammatik ein und beginnen, 
Wörter miteinander zu kombinieren. Zuerst werden vor allem Zweiwortkombinationen ver-
wendet, auf die schnell Drei- und Mehrwortkombinationen folgen. Die ersten Sätze sind häu-
fig kontextbezogen. Auf „unwesentliche“ Elemente, wie Funktionswörter, Artikel und Hilfsver-
ben, wird weitgehend verzichtet. Dabei folgen Kinder schon einer regelhaften Strukturierung. 
Zunächst stehen die Verben am Satzende. Mit zunehmendem Erwerb morphologischer Re-
gelmäßigkeiten verändert sich die Verbstellung und das Verb wandert an die zweite Position. 
Damit ist die Grundordnung Subjekt-Verb-Objekt erreicht (Grimm & Weinert, 2008).  
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Zu Beginn der Sprachproduktion treten oftmals Fehler auf. Diese stellen ein Übergangsphä-
nomen dar und sind typisch für die kindliche Sprachentwicklung. So vereinfachen Kinder 
beispielsweise Wörter, die sie kennen aber noch nicht richtig aussprechen können (Bsp. 
Bume statt Blume). Zudem treten Übergeneralisierungen (ein Begriff wird für verschiedene 
Dinge oder Ereignisse verwendet) und Überdiskriminierungen (eingeschränkte Verwendung 
eines Wortes zur Bezeichnung für ein Ding oder eine Sache z. B. nur das Auto des Vaters 
wird als Auto bezeichnet, alle anderen Fahrzeuge nicht) auf. 
Die zentrale Entwicklungsaufgabe im dritten Lebensjahr besteht im Erwerb der grundle-
genden Satzstrukturen und morphologischen Regeln (s. Tab. 2, Nr. 2). Im Grammatika-
lischen vollziehen sich vor allem Veränderungen in Syntax und Flexionsmorphologie. Den 
Kindern gelingt es zunehmend, mehr einfache zielsprachliche Sätze mit finiten Verben und 
ersten Kasusdifferenzierungen zu bilden (Tracy, 2005). Der Kasuserwerb setzt früh ein (mit 
1;6 Jahren), erstreckt sich über einen langen Zeitraum und erst im Alter von 2;3 Jahren er-
folgt eine Akzeleration bei der Verwendung (Szagun & Steinbrink, 2004). Der Kasuserwerb 
ist im Deutschen eine diffizile Aufgabe, da eine Form unterschiedliche Funktionen erfüllen 
kann und Unterschiede in der Aussprache zum Beispiel bei den Wörtern „dem“ und „den“ 
auditiv nur schwer zu differenzieren sind. Einfluss auf den Kasuserwerb hat die Häufigkeit, 
mit der Eltern Kasusformen an das Kind richten (Szagun, 2006). 
Die Pluralentwicklung beginnt zeitgleich mit dem Kasuserwerb, schreitet aber wesentlich 
schneller voran, so dass im Alter von 2;3 Jahren viele Pluralmarkierungen korrekt gebildet 
werden können (Szagun & Steinbrink, 2004). Zwei Mechanismen können zur Pluralbildung 
herangezogen werden. Der erste Mechanismus ist zuständig für den Umgang mit Regeln für 
regelmäßige Formen, mit denen 80% des Plurals gebildet werden, während der zweite Me-
chanismus für das Auswendiglernen von unregelmäßigen Formen zuständig ist (Behrens, 
2004). Beide Mechanismen wirken separat voneinander, wodurch es immer wieder zu Über-
generalisierungsfehlern kommt, die dann auftreten, wenn das Regelsystem sich gerade neu 
etabliert oder wenn das Aufsuchen von abgespeicherten Formen fehlschlägt und das Kind 
versucht, aus einem unregelmäßigem Verb ein regelmäßiges zu machen, indem es eine 
reguläre Pluralendung an das Wort hängt (Marcus, 1996). Die Fehler der Kinder bei der Plu-
ralbildung bleiben noch einige Zeit erhalten.  
Der Genuserwerb schreitet nach der Pluralentwicklung zügig und ohne viele Fehler voran. 
Eine Erklärung hierfür könnte sein, dass die Kinder Regelhaftigkeiten von Lautmustern nut-
zen, um den Genus zuzuweisen (Szagun, 2006). Die Flexion von Verben vollzieht sich eben-
falls schnell und auch ohne viele Fehler. Im Alter von drei Jahren schließlich beherrschen 
Kinder die wesentlichen Verbstellungen (Szagun, 2006).  
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Mit Beginn des vierten Lebensjahres verwenden Kinder die grundlegenden Regeln für die 
Grammatik überwiegend korrekt. Die linguistischen Kompetenzen werden immer weiter aus-
differenziert und ein Leben lang erweitert. Die Kinder sind jetzt in der Lage, immer komplexe-
re Satzstrukturen bis hin zu kleinen Erzählungen zu verstehen und zu verwenden. Mit sechs 
Jahren beherrscht das Kind die Sprache weitgehend korrekt. Zudem bilden sich metasprach-
liche Kompetenzen aus, die dem Kind einen reflexiven Umgang mit Sprache ermöglichen 
(Grimm & Weinert, 2008). Vorläufer der metalinguistischen Bewusstheit und Fertigkeiten 
dieser bilden sich bereits im Vorschulalter aus, wie zum Beispiel die phonologische Be-
wusstheit, die als zentrale Vorläuferfähigkeit für den Schriftspracherwerb gilt. Eine ausführ-
liche Darstellung dieser findet sich im nächsten Kapitel.  
 
Exkurs: Voraussetzungen für den Spracherwerb 
Die kindliche Sprachentwicklung ist ein robustes Phänomen und so werden die wesentlichen 
Strukturen der Muttersprache im Alter von ungefähr vier Jahren beherrscht. Dies führt zu der 
Annahme, dass der Spracherwerb zu einem Großteil von neuronalen Prozessen gesteuert 
wird, die unabhängig von einer bestimmten Sprache oder Umwelt zu sein scheinen (Szagun, 
2006). So weisen junge Kinder noch eine beidseitige Verarbeitung von sprachlichen Prozes-
sen auf, während Erwachsene vorwiegend eine linkshemisphärische Verarbeitung von Spra-
che im Gehirn aufweisen. Mit zunehmendem Alter und in Abhängigkeit von den Erfahrungen, 
die die jungen Kinder bisher mit der Sprache sammeln konnten, spezifizieren sich die Hemi-
sphären, zumeist links (Szagun, 2006). Ferner wird für die sprachliche Entwicklung eine sen-
sible Phase angenommen, in der das Gehirn eine erhöhte Sensibilität gegenüber bestimm-
ten Erfahrungen aufweist und damit verbundenes Verhalten besonders schnell lernt. Wie 
lange die sensible Phase im Bezug auf die Sprachentwicklung andauert, kann nicht exakt 
benannt werden und ist abhängig sowohl von neurophysiologischen Reifungsprozessen als 
auch von Umwelterfahrungen. Studien weisen daraufhin, dass die sensible Phase für das 
Erlernen von Sprache mit Beginn der mittleren Kindheit abnimmt (Johnson & Newport, 1989; 
Newport, 1990).  
Eine weitere wichtige Voraussetzung, um Sprache zu erlernen, ist die mit dem Sprechen 
verbundene soziale Erfahrung (Szagun, 2004). Gerade in der westlichen Welt finden sprach-
liche Prozesse mit Kindern (insbesondere in den ersten Lebensjahren) in Dyaden statt. El-
tern als wichtigste Bezugspersonen nehmen daher in den ersten Lebensjahren einen beson-
ders hohen Stellenwert in der kindlichen Sprachentwicklung ein. Sie verleihen dem Verhalten 
des Säuglings eine Bedeutung (El Mogharbel & Deutsch, 2007), indem sie beispielsweise 
annehmen, dass das Schreien bedeutet, es habe Hunger. Das Baby lernt, durch die sich 
wiederholende Routine, dass wenn es auf eine bestimmte Art und Weise schreit, es etwas 
zu essen bekommt. Erwachsene sprechen auf eine besondere Art und Weise mit kleinen 
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Kindern. Diese an das Kind gerichtete Sprache wird auch als Ammensprache oder baby talk 
bezeichnet und weist einige Besonderheiten auf (s. Kasten 1).  
 
Kasten 1. Besonderheiten der kindgerichteten Sprache (Fröhlich, et al., 2010b) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Die kindgerichtete Sprache scheint sich förderlich auf die Sprachentwicklung auszuwirken. 
Unterstützend wirken ebenfalls Erweiterungen, Fragen und das Aufnehmen der Themen, die 
Kinder einbringen. Hinderlich hingegen wirken Befehle, Anweisungen und das Stellen von 
wenigen Fragen (Rüter, 2004). Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass die 
kindgerichtete Sprache notwendig ist, damit Sprache erlernt wird. Festhalten lässt sich aller-
dings, dass ohne soziale Interaktion und Handlungen mit dem Kind kein normaler Spracher-
werb möglich ist (Rüter, 2004). Eine Übersicht über positive elterliche Einflussfaktoren auf 
die kindliche Sprachentwicklung gibt Kasten 2.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 überzogene Intonationskontur 
 hoher Tonfall 
 verlängerte Pausen zwischen den Übergängen (turn takings geben dem Kind die 
Möglichkeit zu „antworten“) 
 langsameres Sprechen 
 deutlicheres Sprechen 
 übertriebende Gesichtsausdrücke 
 einfachere Sprache (z. B. kürzere und einfach strukturierte Sätze) 
 inhaltliche Wiederholungen 
 viele Fragen 
 viele Aufforderungen 
 Wiederholungen von Sätzen und Satzteilen 
 schwankendes Intonationsmuster (von sehr hohen zu sehr tiefen Tönen) 
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Kasten 2. Positive elterliche Einflussfaktoren auf die kindliche Sprachentwicklung 
 kindgerichtete Sprache (Ammensprache/ baby talk; s. Kasten 1) 
 stützende Sprache (scaffolding; 2. Lebensjahr, dient der Erweiterung des Wortschat-
zes) 
 lehrende Sprache (motherese; ab 2. Lebensjahr, Aufforderung an das Kind sich aktiv 
am Dialog zu beteiligen) 
 Responsivität  
 Herstellung eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus (joint attention) 
 stimulierende häusliche Umgebung (Bereitstellen von Spiel- und Lernmaterialien) 
 Vorlesen 
 Verwendung von vielen (unterschiedlichen) Wörtern 
 Fragen stellen 
 Benutzung von konservationsförderlichen Ausdrücken (z. B. „Erzähl mal!“) 
 die Kinder anregen, selber zu sprechen 
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sowohl neuronale Prozesse eine wichtige Rol-
le beim Spracherwerbsprozess spielen, als auch Umweltfaktoren, die verantwortlich dafür 
sind, dass Kinder mit genügend sprachlichem Input versorgt werden. In den ersten Lebens-
jahren sind es die engsten Bezugspersonen, zumeist die Eltern beziehungsweise die Mutter, 
die in dyadischen Interaktionen dem Kind die Sprache näher bringen und somit eine bedeut-
same Rolle im Spracherwerbsprozess der Kinder einnehmen.  
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4. Phonologische Bewusstheit 
 
Unter dem Begriff phonologische Bewusstheit versteht man die Einsicht in die lautliche 
Struktur der Sprache. Sie stellt die Fähigkeit dar, die Aufmerksamkeit unabhängig vom Inhalt 
und der Bedeutung des Gesagten auf die formal-sprachlichen Aspekte der Sprache zu rich-
ten, diese wahrzunehmen, zu analysieren und mit den lautlichen Bestandteilen zu operieren 
und diese zu manipulieren (Ptok et al., 2007, 2008; Rothe, Grünling, Ligges, Fackelmann & 
Blanz, 2004; Wagner & Torgesen, 1987).  
Kinder kennen die inhaltliche Information eines Wortes. Sie wissen zum Beispiel, dass ein 
Pferd ein Tier ist, das vier Beine hat, Gras frisst und das man reiten kann. Die phonologische 
Bewusstheit geht über diese Information hinaus. Kinder müssen erkennen, dass ein Satz 
und oder ein Wort eine Struktur hat, dass es Wörter gibt, die am Ende gleich klingen und 
sich somit reimen, dass Wörter unterschiedlich lang sein können und sich Wörter in Silben 
oder noch kleinere Einheiten wie Laute unterteilen lassen. Umgekehrt können Silben und 
Laute ein Wort ergeben, und aus Wörtern kann wiederum ein Satz gebildet werden.  
Die phonologische Bewusstheit ist eine kognitive Fähigkeit, die sich mit sprachlichen Eigen-
schaften auseinandersetzt. Sie stellt somit eine Komponente der Metasprache dar. Es 
herrscht keine einheitliche Definition über den Begriff Metasprache, doch allgemein lässt sich 
darunter die Fähigkeit verstehen, über Sprache zu reflektieren, das heißt, die Sprache selbst 
wird zum Gegenstand der Betrachtung. Eine anerkannte und häufig verwendete Unterteilung 
des Konstrukts stammt von Tunmer und Bowey (1984) und kann Abbildung 1 entnommen 
werden.  
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 1. Einteilung der Metasprache (nach Tunmer & Bowey, 1984) 
 
Metasprache umfasst Funktionen über den Sprachgebrauch, über sprachliches Wissen und 
über Denkprozesse der Sprache (Goldbrunner, 2006). Es handelt sich um eine reflexive 
Komponente der Sprache, die es einem ermöglicht, bewusste Kontrollprozesse anzuwen-
den: Es können mentale Operationen mit Produkten mentaler Verarbeitungsprozesse (etwa 
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phonologische Einheiten, Wörter) der Sprache durchgeführt werden (Tunmer & Hoover, 
1992). Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, umfasst die Metasprache mehrere Komponenten wie 
Wort-, Form- und pragmatische Bewusstheit. Auch die phonologische Bewusstheit wird der 
Metasprache zugeordnet. Die phonologische Bewusstheit umfasst das Wissen über phono-
logische Einheiten unterhalb der Wortebene sowie die Anwendung dieses Wissens. Die 
phonologische Bewusstheit und die Wortbewusstheit weisen somit eine Schnittmenge auf, 
welche für den Schriftspracherwerb bedeutsam ist (Schnitzler, 2008). Die anderen Parame-
ter im Modell (wie Form- und pragmatische Bewusstheit) beeinflussen den Schriftspracher-
werb erst bei höheren Schriftsprachfähigkeiten, wie dem Verfassen oder Verstehen von Tex-
ten (Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). 
Bei der Auseinandersetzung mit phonologischen Struktureinheiten wird auf sprach-
analytisches Wissen zurückgegriffen, das linguistische Komplexität differenzieren kann. Un-
terschieden werden Phoneme, Silben, Onset und Reim (vgl. Schulte-Körne, 2001). Phoneme 
sind die kleinsten lautlichen Einheiten und weisen einen bedeutungstragenden Unterschied 
auf wie beispielsweise in den Wörtern „Buch“ und „Tuch“. Wörter bestehen aus mehreren 
Phonemen; so setzt sich das Wort Salat aus den Phonemen „S-a-l-a-t“ zusammen, während 
sich Eis folgendermaßen zusammenfügt: „Ei-s“. Silben hingegen bestehen aus mehreren 
Phonemen und sind nicht zwangsläufig bedeutungstragend. Eine Silbe markiert die kleinste 
unterteilende Lautgruppe im natürlichen Sprechfluss. Des Weiteren können Wörter in Onset 
und Reim aufgeteilt werden. Dabei werden die Phoneme, die vor dem Vokal stehen, als 
Onset bezeichnet. Onsets können unterschiedliche Formen aufweisen: Sie können etwa aus 
einem einzelnen Konsonanten bestehen (wie [b] in B-us), aus einer Verbindung mehrerer 
Konsonanten (z. B. [kr] in Kr-ake) oder unbesetzt sein, wie in dem Wort „Arm“. Ein Reim 
setzt sich zusammen aus dem Vokal und dem folgendem Wortrest und steht rechts vom 
Onset (wie bspw. bei F-isch / T-isch). Wörter die ein gleich klingendes Wortende aufweisen 
reimen sich (Schnitzler, 2008; Schulte-Körne, 2001).     
 
4.1 Einbettung der phonologischen Bewusstheit in die zentrale  
Sprachverarbeitung  
Die phonologische Bewusstheit kann nach Stackhouse und Wells (1997) in ein konnektio-
nistisches Modell der zentralen Sprachverarbeitung eingebettet werden (s. Abb. 2). In die-
sem Modell wird die phonologische Bewusstheit als ein Teil der zentralen Sprachverarbei-
tung aufgefasst, der an Aufmerksamkeits- und Gedächtniskomponenten gekoppelt ist. Die 
schematische Darstellung kann die zugrunde liegenden komplexen Prozesse nur ansatzwei-
se skizzieren. Es kann von gleichzeitig ablaufenden wechselseitigen Prozessen der einzel-
nen Komponenten ausgegangen werden. Die phonologische Bewusstheit wird in diesem 
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Modell als ein spezifischer Aspekt der Sprachverarbeitung dargestellt, welcher in direkter 
Interaktion mit der gesprochenen- und der Schriftsprache steht. Zwischen der phonolo-
gischen Bewusstheit und der zentralen phonologischen Sprachverarbeitung besteht hinge-
gen eine indirekte Verbindung. Die gespeicherten Informationen werden über die zentralen 
Sprachverarbeitungskomponenten indirekt über die Lautsprache und die Schriftsprache ver-
mittelt (Top-down-Prozess). Bei der Aufnahme neuer Informationen (Bottom-up-Prozesse) 
über auditive, visuelle und taktil-kinästhetische Reize findet ebenfalls eine indirekte Vermitt-
lung über die gesprochene und geschriebene Sprache statt. Wie aus dem Modell ersichtlich, 
stehen Schriftsprache, Lautsprache und phonologische Bewusstheit in Interaktion mit der 
zentralen Sprachverarbeitung. Ein Defizit in der zentralen Sprachverarbeitung kann sich so-
mit negativ auf alle drei Bereiche auswirken (Schnitzler, 2008). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 2. Modell der phonologischen Bewusstheit (nach Stackhouse & Wells, 1997) 
 
Aus dem Modell wird ebenfalls ersichtlich, dass auditive Prozesse sowie Prozesse der Auf-
merksamkeit und des Arbeitsgedächtnisses Einfluss auf die zentrale Sprachverarbeitung und 
somit auch auf die phonologische Bewusstheit nehmen. Bei der auditiven Wahrnehmung und 
Verarbeitung werden Frequenz und Intensität akustischer Signale analysiert. Bei der phono-
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logischen Bewusstheit hingegen geht es um die kognitive Auseinandersetzung mit verbalem 
Material. Sie ist damit höher im Sprachverarbeitungsprozess angesiedelt. Aus diesem Grund 
wird die phonologische Bewusstheit von der auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung ab-
gegrenzt. Derzeit herrscht noch Uneinigkeit darüber, wie der Zusammenhang zwischen pho-
nologischer Bewusstheit und auditiver Wahrnehmung und Verarbeitung zu interpretieren ist. 
Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine defizitäre phonologische Bewusstheit bei Kin-
dern im Vorschulalter mit einer gestörten basalen auditiven Verarbeitung korreliert (Buller & 
Ptok, 2006). Von einem kausalen Zusammenhang kann allerdings eher nicht ausgegangen 
werden und so weisen Buller und Ptok (2006) daraufhin, dass eine gestörte phonologische 
Verarbeitung nur bedingt auf basale auditive Defizite zurückzuführen ist.  
Ein Mindestmaß an Aufmerksamkeit, Konzentration und Gedächtnisfähigkeiten werden bei 
der Bearbeitung phonologischer Aufgaben benötigt. Bei der Aufmerksamkeit spielt vor allem 
die selektive Aufmerksamkeit eine bedeutsame Rolle; sie ist im Bezug auf die phonologische 
Bewusstheit dafür verantwortlich, die Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte der Sprache 
zu richten und die inhaltlichen „auszublenden“ beziehungsweise in den Hintergrund zu stel-
len. (Schnitzler, 2008).  
Der Anspruch an das Arbeitsgedächtnis ist bei phonologischen Aufgabenstellungen höher 
als beim alltäglichen Sprachgebrauch. Die sprachlichen Informationen müssen solange im 
Arbeitsgedächtnis behalten werden bis die Aufgabenstellung, etwa ein Wort rückwärts zu 
buchstabieren, bearbeitet wurde. Dies kann die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses über-
steigen. und die Information muss aktiv im Gedächtnis gehalten werden. Nach Baddely 
(1997, 2003) werden die phonologisch enkodierten Informationen in einem Zwischenspei-
cher von maximal zwei Sekunden gehalten. Über die phonologische Schleife können die 
phonologisch enkodierten Informationen wiederholt aufgefrischt und aufrechterhalten wer-
den. Durch subvokales Wiederholen (innere Selbstinstruktion) wird eine erneute Aufnahme 
in den Zwischenspeicher möglich. Dies kann als artikulatorischer Kontrollprozess verstanden 
werden. Das Arbeitsgedächtnis gewinnt mit zunehmendem Alter an Leistung (Gathercole & 
Baddely, 1993). Eine eindeutige Trennung zwischen auditivem Arbeitsgedächtnis und pho-
nologischer Bewusstheit ist nicht möglich, da beiden die wichtige mentale Eigenschaft des 
phonologischen Enkodierens von verbalen Informationen zu Grunde liegt (Schnitzler, 2008). 
 
4.2 Das Konstrukt der phonologischen Bewusstheit 
Die phonologische Bewusstheit ist ein komplexes Konstrukt, dennoch kann sie in zwei we-
sentliche Bereiche unterteilt werden. In der deutschsprachigen Literatur wird sie eingeteilt in 
die phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne (Marx, 2005; Rothe 2004; 
s. Abb. 3). Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne umfasst größere sprachliche 
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Einheiten, wie Silben und Reime und bezieht sich auf die implizite Bewusstheit. Hierunter 
versteht man Leistungen, die keiner bewussten Anwendung bedürfen, sondern sich auf das 
Vorhandensein sprachlichen Wissens an sich beziehen. Die phonologische Bewusstheit im 
engeren Sinne hingegen bezieht sich auf die kleinsten sprachlichen Einheiten, die Phoneme, 
und setzt eine explizite Auseinandersetzung (Bewusstheit) mit dem sprachlichen Material 
voraus. Es werden bewusste Analyse und Reflexionsfähigkeiten bei der Bearbeitung von 
phonologischen Aufgaben verwendet, unabhängig von sprachrhythmischen und seman-
tischen Informationen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 3. Konzept der phonologischen Bewusstheit im engeren und weiteren Sinne 
(Fröhlich, et al., 2010b) 
 
Ähnlich wie bei dem Konzept der phonologischen Bewusstheit im weiteren und engeren Sin-
ne kann sie auch in die zwei Dimensionen „Größe der phonologischen Einheit“ und „Expli-
zitheit der Operation“ eingeteilt werden (s. Abb. 4). Im Unterschied zur phonologischen Be-
wusstheit im engeren und weiteren Sinne werden die beiden Dimensionen als offene Kate-
gorien verstanden. Die Ebenen der Kategorien sind kombinierbar und erfassen das gesamte 
Phonologische Bewusstheit 
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Spektrum der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit. Dieses zweidimensionale Kon-
strukt kann Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit somit differenzierter darstellen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 4. Zweidimensionales Konstrukt der phonologischen Bewusstheit (Fröhlich, et al., 
2010b) 
 
In der ersten Dimension (s. Abb.4) wird die kognitive Anforderung einer Aufgabe zur phono-
logischen Bewusstheit nach der Größe der sprachlichen Einheit unterschieden. Die Auftei-
lung erfolgt nach Silben, Onset- und Reimeinheiten sowie Phonemen. Silben stellen die 
größte phonologische Einheit eines Wortes dar. Aufgrund ihrer rhythmischen und proso-
dischen Merkmale können Silben gut aus dem seriellen Sprachsignal herausgehört und se-
parat ausgesprochen werden. Silben bieten somit einen ersten Zugang zu formal lautsprach-
lichen Aspekten der Sprache (Schnitzler, 2008).  
Onset- und Reimeinheiten sind schwerer zu erkennen als Silben, jedoch leichter zu erken-
nen als Phoneme. Silben- und Reimübungen gelingen Vorschulkindern in der Regel schon 
sehr gut. Häufig kennen sie bereits Kinderreime sowie Finger- und Sprechspiele. Silben- und 
Reimaufgaben knüpfen daher an den Erfahrungen der Kinder an. Das Identifizieren von 
Phonemen verlangt von Kindern ein höheres Abstraktionsniveau, da Phoneme im Gegensatz 
zu Silben nicht im Sprechfluss markiert sind. Zudem sind ihre Einheiten noch kleiner als 
Onset- und Reimeinheiten und haben einen abstrakten Charakter (Schnitzler, 2008). Der 
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe wird demnach durch die Größe der phonologischen Ein-
heit bestimmt, die ein zu analysierendes Segment dominiert. Bei einer Aufgabenstellung 
„Was hörst du am Anfang von dem Wort Ameise?“ könnte man annehmen, dass auf der 
Phonemebene operiert wird. Dies ist insofern richtig, da alle Anlaute letztlich Phoneme sind, 
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allerdings wird dabei vernachlässigt, dass in dem angeführten Beispiel der Anlaut silbenwer-
tig ist, da er gut isoliert ausgesprochen und im Sprechfluss markiert ist. Bei der Identifizie-
rung des Anlautes in dem Wort Flasche hingegen wird eindeutig auf Phonemebene operiert. 
Es muss also genau bestimmt werden, welche Fähigkeit ausreicht, um eine Aufgabe korrekt 
lösen zu können (Schnitzler, 2008).  
In der zweiten Dimension (s. Abb. 4) wird Bezug genommen auf die Explizitheit der Opera-
tion. Hier wird unterschieden nach der kognitiven Anforderung, die benötigt wird, um eine 
Aufgabe zur phonologischen Bewusstheit zu bewältigen. Je expliziter, je bewusster eine 
Aufgabe also analysiert werden muss, desto mehr muss auf segmentierte, spezifizierte, ab-
strakte phonologische Repräsentationen zugegriffen werden.  
Die niedrigste Schwierigkeitsstufe ist das Identifizieren. Hierbei müssen vorgegebene Einhei-
ten erkannt werden, zum Beispiel ob Licht und Leiter mit dem gleichen Anlaut beginnen. Das 
Identifizieren stellt die geringsten Anforderungen an die kognitive Verarbeitungskapazität. 
Eine höhere Anforderung an die kognitive Verarbeitungskapazität stellen Aufgaben zum Syn-
thetisieren und Analysieren. Hier wird ein bewusster Umgang mit phonologischen Einheiten 
verlangt. Bei Aufgaben zum Synthetisieren müssen einzelne Phoneme zu einem Wort zu-
sammengezogen werden (z. B. H-u-t wird zu Hut), während bei der Analyse das Wort in sei-
ne einzelnen Bestandteile zerlegt wird (Salat wird zu S-a-l-a-t). Die komplexesten Aufgaben 
sind die zur Manipulation von phonologischen Einheiten. Diese setzen einen hohen Be-
wusstheitsgrad für die Aufgabe voraus und verlangen eine Vielzahl kognitiver Verarbeitungs-
schritte. Aufgaben dieser Art können etwa darin bestehen, phonologische Einheiten wegzu-
lassen, so dass aus dem Wort Beule das Wort Eule entsteht. Sie können aber auch das Er-
setzen, Hinzufügen oder Umstellen phonologischer Einheiten betreffen. Der Schwierigkeits-
grad der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit wird noch durch weitere Nebenfaktoren 
beeinflusst (vgl. Schnitzler, 2008): 
 Sonorität der phonologischen Einheit: Phoneme, die in der Sonoritätshierarchie weiter 
oben stehen (Vokale, Liquide, Nasale), sind einfacher zu bearbeiten als darunterliegende 
(Frikative, Plosive). 
o Beispiel: Das Identifizieren eines nasalen Lautes wie, „Hörst du N in Nudel?“ ist 
einfacher zu bearbeiten als die gleiche Aufgabe mit einem stimmhaften Plosiv 
wie, „Hörst du ein B in Buch?“ 
 Betonung der phonologischen Einheit: Das Erkennen von phonologischen Einheiten 
in einer betonten Silbe ist leichter als in einer unbetonten. 
o Beispiel: Die Identifizierung der Silbe „fal“ in „Falter“ ist einfacher zu bewältigen 
als in „Zufall“ 
 Position der phonologischen Einheit: Die Stelle in einem Wort, an der ein Laut identi-
fiziert werden soll, beeinflusst den Schwierigkeitsgrad. So sind Initiallaute leichter zu er-
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kennen als Laute in finaler und medialer Position. Finale Laute wiederum sind leichter zu 
identifizieren als mediale. 
o Beispiel: Das „R“ in Rabe zu identifizieren, ist einfacher als in Giraffe.  
 Komplexität der phonologischen Umgebung, in der sich die phonologische Einheit 
befindet: Die Länge der phonologischen Einheiten wirken sich auf den Schwierigkeits-
grad der phonologischen Bewusstheit aus. Zudem spielen sie auch eine Rolle beim Ar-
beitsgedächtnis und bei der selektiven Aufmerksamkeit. 
o Beispiele: Zweisilbige Wörter (wie „Na-se“) sind einfacher zu segmentieren als 
mehrsilbige, zum Beispiel fünfsilbige Wörter wie „Lo-ko-mo-ti-ve“. Ein einfach 
strukturiertes Wort in seine Silben zu segmentieren, wie zum Beispiel „Nase“, ist 
einfacher als ein phonologisch komplexeres Wort wie „Klage“. 
 Lexikalität: Die Vorkommenshäufigkeit von Wörtern in der geschriebenen und/ oder ge-
sprochenen Sprache beeinflusst den Schwierigkeitsgrad von Aufgaben zur phonolo-
gischen Bewusstheit. Zudem können Top-Down-Prozesse oder Klangassoziationen von 
phonologischen Wortformen das Ergebnis von Aufgaben zur phonologischen Bewusst-
heit beeinflussen: Es ist leichter, Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit zu lösen, 
wenn auf bekannte phonologische Wortformen zurückgegriffen werden kann. 
o Beispiel: Das Synthetisieren des Wortes „L-a-m-a“ ist einfacher als bei dem 
Pseudowort „l-u-m-a“. 
 Input- und Output-Anforderungen 
Es wird davon ausgegangen, dass Fähigkeiten auf der Inputseite (z. B. Erkennen von Laut-
kontrasten) vor denen auf der Outputseite (z. B. Ausführen von Lautkontrasten) erworben 
werden. 
o Beispiel: „Hörst du ein ‚D‘ am Anfang von ‚Dose‘?“ (Inputaufgabe), ist einfacher zu 
bewältigen als „Was hörst du am Anfang von ‚Dose‘?“ (Outputaufgabe). 
 
4.3 Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit 
Im Folgenden wird die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit vom Vorschulalter bis 
zur Grundschulzeit dargestellt. Dabei kann die phonologische Entwicklung entlang eines 
Kontinuums beschrieben werden (Ziegler & Goswami, 2005). Der Entwicklungsverlauf (s. 
Abb. 5) geht über größere sprachliche Einheiten (Silben und Reime) hin zu kleineren sprach-
lichen Einheiten (Phonemen). Das Operieren mit größeren sprachlichen Einheiten erfolgt 
implizit. Bereits Vorschulkindern gelingt es in der Regel, Aufgabenstellungen aus diesem 
Bereich zu bewältigen. Mit fortschreitendem Entwicklungsverlauf sind Kinder zunehmend in 
der Lage, immer komplexere Aufgaben zu lösen, die ein explizites Auseinandersetzen mit 
dem Sprachmaterial erfordern (Ptok et al., 2007). 
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Abbildung 5. Entwicklungsverlauf der phonologischen Bewusstheit  
 
Im deutschsprachigen Raum mangelt es an repräsentativen Längsschnittstudien, die alters-
spezifische Angaben zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit beinhalten. Allerdings 
lassen sich aus Querschnittsstudien Rückschlüsse auf die Entwicklung der phonologischen 
Bewusstheit ziehen. Im Anfangsstadium der phonologischen Bewusstheit entwickeln Kinder 
zunächst ein Verständnis für einzelne Wörter. Sie stellen fest, dass ein zusammengesetztes 
Wort (z. B. Zahnbürste) aus zwei einzelnen Wörtern (Zahn und Bürste) besteht. Im Weiteren 
Entwicklungsverlauf verstehen sie, dass ein Wort in kleinere Einheiten - die Silben - unterteilt 
werden kann. Bereits im Vorschulalter sind die meisten Kinder in der Lage Wörter in Silben 
zu unterteilen. Nur bei einsilbigen Wörtern (z. B. „Buch“) treten bisweilen noch Schwierigkei-
ten auf: Sie werden gedehnt, so dass daraus ein zweisilbiges Wort (Bu-uch) entsteht 
(Schnitzler, 2008). Silben sind relativ leicht zu erkennen, weil sie das akustische Signal der 
Sprache als grundlegende Einheiten beinhalten (Goldbrunner, 2006) und so im Sprachstrom 
gut markiert sind. Mit Voranschreiten der phonologischen Bewusstheit nehmen Kinder wahr, 
dass manche Silben sich reimen. Bei den einsilbigen Wörtern „Maus“ und „Haus“ ist der An-
laut zwar unterschiedlich, der Wortrest hingegen ist identisch; es entsteht ein Reim. Insbe-
sondere das Reimen, das sie schon früh in Sing- und Fingerspielen oder Abzählreimen ken-
nen lernen, knüpft an den Erfahrungen der Kinder an. Hierbei wird ihnen spielerisch eine 
Einsicht in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache geboten (Schnitzler, 2008). Bereits im 
Kindergartenalter weisen Kinder gute Leistungen im Reimen auf. Das Lösen von Onset-
Aufgaben fällt Vorschulkindern noch schwer (Nußbeck, 2007; Schnitzler, 2008). Ein späterer 
Entwicklungsschritt betrifft das Operieren mit Phonemen auf expliziter Ebene. Dazu müssen 
Kinder erkennen, dass Wörter in kleinste Spracheinheiten - die Phoneme - unterteilt werden 
können. Bereits im Vorschulalter verfügen Kinder über ein implizites phonematisches Wis-
sen. Auf der expliziten Ebene hingegen zeigen sie noch große Schwierigkeiten und Aufga-
weitere phonologische 
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ben zur Manipulation führen meistens zu Überforderung. Bei expliziten phonologischen Auf-
gabenstelllungen benötigen Kinder spezifische Analyse- und Synthesefähigkeiten, um bei-
spielsweise das Wort „Wal“ in seine einzelnen Lautbestandteile (W-a-l) zerlegen zu können, 
die Anzahl der Laute in dem Wort zu benennen oder das „W“ in Wal zu ersetzen, so dass 
daraus „Tal“ wird (Ptok et al., 2007).  
Mit fortschreitendem Alter differenzieren sich die Fähigkeiten in der phonologischen Be-
wusstheit immer weiter aus. Während sich bei den Schulanfängern ähnliche Fähigkeiten 
zeigen wie bei den Vorschulkindern, steigt die Leistungsfähigkeit über die Grundschulzeit 
stetig an. Kindern im Grundschulalter gelingen sowohl implizite als auch explizite Aufgaben-
stellungen zu Silben, Onsets und Reimen. Die Leistungsfähigkeit auf Phonemebene nimmt 
ebenfalls zu. Insgesamt lässt sich festhalten, dass Kinder gegen Ende der Grundschulzeit 
über sehr gute Kenntnisse auf Ebene der impliziten und expliziten phonologischen Bewusst-
heit verfügen (Schnitzler, 2008). 
Die Fähigkeiten in der phonologischen Bewusstheit steigen mit Eintritt in die Schule und dem 
Beginn in den systematischen Lese- und Schreiberwerb rapide an. Die Annahme einer 
Wechselwirkung zwischen phonologischer Bewusstheit und Schriftspracherwerb hat sich 
weitestgehend etabliert und wird als Interaktionshypothese (s. Abb. 6) bezeichnet 
(Goldbrunner, 2006; Schnitzler, 2008). Anfangs verfügen Kinder über schriftsprachunabhän-
gige Fähigkeiten, die sich auf spätere Lese- und Schriftsprachfähigkeiten auswirken. Mit Zu-
nahme des Wissens über Buchstaben, ihre Lautbeschaffenheit und Grapheme, bekommen 
Kinder einen Einblick in das alphabetische Prinzip. Hierdurch differenzieren sich wiederum 
Fähigkeiten in der phonologischen Bewusstheit weiter aus, was sich wiederum auf den 
Schriftspracherwerb auswirkt (Schnitzler, 2008). Mehrfach konnte in Studien ein positiver 
Einfluss der phonologischen Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb belegt werden 
(Blaser, Preuss, Groner, Groner & Felder, 2007; Küspert, 2007; Roth & Schneider, 2002).  
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 6. Interaktionshypothese (Fröhlich et al., 2010b) 
 
phonologische Bewusstheit Lese- und Schriftsprachfähigkeiten 
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4.4 Bedeutung der phonologischen Bewusstheit für das Lesen, Schreiben und 
die Prävention von Lese- und Rechtschreibstörungen 
Die phonologische Bewusstheit hat sich als ein bedeutsamer Prädiktor für den Schrift-
spracherwerb herausgestellt (Lundberg, Frost & Peterson, 1988; Roth & Schneider, 2002). 
Kinder, die bereits im Vorschulalter über gute Fähigkeiten in der phonologischen Bewusstheit 
verfügen und mit den einzelnen Bestandteilen der Sprache unabhängig von der Semantik 
operieren können, steigen zumeist problemloser in den Lese- und Schreiberwerb ein als 
Kinder mit Schwierigkeiten in diesem Bereich (Rothe et al., 2004). Individuelle Differenzen in 
der phonologischen Bewusstheit von Vorschulkindern können spätere Unterschiede, vor 
allem in der Rechtschreibkompetenz, vorhersagen (Klicpera, Gasteiger-Klicpera & 
Schabmann, 1998; Landerl & Wimmer, 1994). In verschiedenen Studien konnte nachgewie-
sen werden, dass Kinder mit einer Lese- und Rechtschreibstörung schlechtere Leistungen in 
der phonologischen Bewusstheit aufweisen, als Gleichaltrige ohne eine Lese- und Recht-
schreibstörung (Blaser et al., 2007; Bogliotti, Serniclaes, Messaoud-Galusi & Sprenger-
Charolles, 2008; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1994). Angenommen werden kann, dass 
einer Lese- und Rechtschreibstörung eine Störung in der phonologischen Sprachverarbei-
tung zugrunde liegt. Die Grundproblematik besteht beim Heraushören und in der Handha-
bung von Lauten. Das phonologische Defizit besteht aufgrund unzureichend spezifizierter 
abstrakter phonologischer Wortformen (Schnitzler, 2008). Somit gelten Defizite in der phono-
logischen Bewusstheit als ein Hinweis auf die Ausbildung einer späteren Lese- und Recht-
schreibstörung (Maughan, Rowe, Loeber & Stouthamer-Loeber, 2003; Mayfield et al., 2005; 
Schulte-Körne & Remschmidt, 2003). Eine Lese- und Rechtschreibstörung wirkt sich nicht 
nur negativ auf die schulische Leistungsfähigkeit der Kinder aus, häufig sind diese auch noch 
von weiteren komorbiden Störungen betroffen (Mc Gee, Prior, Williams, Smart & Sanson, 
2002; Strehlow, 2004; von Suchodoletz, 2007; Jacobs, Tischler & Petermann, 2009). Diese 
Kinder weisen häufig Störungen der Sprache und des Sprechens, Aufmerksamkeitsstör-
ungen (Hyperaktivität, Impulsivität, Unaufmerksamkeit) und/ oder emotionale Probleme auf. 
Wobei sich natürlich die Frage stellt, vor allem bei den Sprech- und Sprachstörungen, was 
primäre- und was Begleitstörung ist. Bei Kindern mit einer Sprachentwicklungsstörung ist bei 
drei von vier Kindern mit einer Lese- und Rechtschreibstörung zu rechnen (von Suchodoletz, 
2008). Folgen von Lese- und Rechtschreibstörungen können emotionale Probleme sein, vor 
allem depressive Stimmungen sowie Schul- und Versagensangst. Häufig treten auch Schul-
schwierigkeiten auf. Die zuvor genannten psychischen Begleitstörungen konnten durch eine 
Vielzahl an Studien mehrfach belegt werden (Esser, Wyschkon & Schmidt, 2002; Maughan 
et al., 2003). Die Erkenntnis, dass ein Zusammenhang zwischen Lese- und Rechtschreibstö-
rungen und Verhaltensauffälligkeiten besteht, gilt vor allem für Kinder im Schulalter. Neben 
den Studien von Williams und McGee (1996), Gasteiger-Klicpera, Klicpera und Schabmann 
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(2006) und der aktuellen Studie von Fröhlich, Koglin und Petermann (2010) gibt es bisher 
kaum Studien, die diesen Zusammenhang für Kinder im Vorschulalter anhand der phonolo-
gischen Bewusstheit eingehend überprüft haben. Die Ergebnisse der Studien zeigen, dass 
bereits Vorschulkinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusstheit mehr Ver-
haltensauffälligkeiten zeigen (Erzieherurteil) als ihre Altersgenossen mit durchschnittlichen 
oder guten Werten in der phonologischen Bewusstheit (Fröhlich et al., 2010; Gasteiger-
Klicpera et al., 2006). Verhaltensauffälligkeiten zeigten sich in den Bereichen Hyperaktivität, 
emotionalen Schwierigkeiten, Problemen mit Gleichaltrigen sowie aggressiven Verhaltens-
weisen (Fröhlich et al., 2010; Gasteiger-Klicpera et al., 2006). Die Ergebnisse machen deut-
lich, dass sich bereits im Vorschulalter - obwohl die phonologische Bewusstheit lediglich eine 
Vorläuferfähigkeit des Lesens und Schreibens darstellt - ein ähnlicher Zusammenhang ergibt 
wie bei Schulkindern mit Lese- und Rechtschreibstörungen und komorbiden Verhaltensauf-
fälligkeiten. Erklärungsansätze für diesen Zusammenhang liefern Fröhlich et al. (2010). Es 
bedarf weiterer Längsschnittstudien, um diese zu präzisieren und Aussagen über den Ver-
lauf von Wechselwirkungen zwischen phonologischer Bewusstheit und Verhaltensauffällig-
keiten treffen zu können.  
 
4.5 Förderung der Phonologischen Bewusstheit  
Zu den wichtigsten Kulturfähigkeiten gehören das Sprechen, Schreiben und Lesen. Diese 
nehmen im alltäglichen Leben einen hohen Stellenwert ein (von Suchodoletz, 2008). Kommt 
es zu Problemen in einem dieser Bereiche, führt dies häufig zu Schwierigkeiten in der Schule 
und psychischen Belastungen (Gasteiger-Klicpera et al., 2006; Korntheuer, Lissmann & 
Lohaus, 2007; Petermann & von Suchodoletz, 2009). Aus diesen Gründen spricht vieles für 
frühzeitige Präventionsmaßnahmen, um Vorläuferfähigkeiten der Kinder rechtzeitig zu unter-
stützen und Entwicklungs- und Verhaltensstörungen vorzubeugen. Gerade in den ersten 
Lebensjahren bilden sich wichtige kognitive, emotionale, soziale und motorische Basisfertig-
keiten aus, die für die weitere Entwicklung von zentraler Bedeutung sind (U. Petermann, F. 
Petermann & Damm, 2008). Die phonologische Bewusstheit hat sich als zentrale Vorläufer-
fähigkeit für den Schriftspracherwerb herausgestellt (Lundberg et al., 1988; Roth & 
Schneider, 2002; Schneider, Roth & Küspert, 1999).  
Die ersten Trainingsstudien zur Förderung der phonologischen Bewusstheit bei Vorschulkin-
dern erfolgten in England (Bradley & Bryant, 1983) und in Skandinavien (Lundberg, Frost & 
Peterson, 1988). Die Arbeitsgruppen um Schneider et al. (Schneider, Küspert, Roth, Visé & 
Marx, 1997; Schneider, Visé, Reimers & Blaesser, 1994) konnten die Ergebnisse der interna-
tionalen Studien für den deutschen Sprachraum replizieren. Das skandinavische Trainings-
programm wurde adaptiert, und es entstand das Trainingsprogramm „Hören, Lauschen, Ler-
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nen“ zur Förderung der phonologischen Bewusstheit für deutsche Vorschulkinder (Küspert & 
Schneider, 2003). Das Programm besteht aus sechs Übungskategorien zur phonologischen 
Bewusstheit und wird über einen Zeitraum von 20 Wochen in Kleingruppen (5-10 Kinder) 
täglich 10-15 Minuten durchgeführt. In einer ersten Wirksamkeitsüberprüfung des Trainings 
ergaben sich beachtliche unmittelbare Trainingseffekte, allerdings fielen die Langzeiteffekte 
bei späteren Lese- und Rechtschreibleistungen eher schwach aus. Zurückzuführen ist dieses 
Ergebnis auf eine inkonsistente Trainingsdurchführung (Schneider et al., 1994). Bei konsis-
tenter Durchführung konnten auch langfristige Effekte im Bezug auf spätere Lese- und 
Rechtschreibleistungen belegt werden (Küspert, 1997; Schneider et al., 1997). Ferner wurde 
das erste Trainingsprogramm durch das zusätzliche Training „Hören, Lauschen, Lernen 2: 
Spiele mit Buchstaben und Lauten für Kinder im Vorschulalter“ ergänzt (Plume & Schneider, 
2004). Hierbei steht die Verknüpfung von Laut zu Graphem im Vordergrund. Das kombinierte 
Training, also die integrative Durchführung beider Programme, weist die stärksten Effekte 
auf das Lesen und Schreiben auf (Roth & Schneider, 2002). Das Auftreten unmittelbarer 
Trainingseffekte durch ein Training der phonologischen Bewusstheit bei Vorschulkindern, 
konnte inzwischen durch weitere Studien belegt werden (Fröhlich, Metz & Petermann, 2009; 
Koglin, Fröhlich, Metz & Petermann, 2008; Rothe et al., 2004). Trotz dieser Ergebnisse gibt 
es vereinzelt Kinder, die deutlich weniger von einem Training der phonologischen Bewusst-
heit profitieren als andere und Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb aufzeigen. In wei-
teren Studien sollten Trainingseffekte differenziert über etwaige Subgruppen untersucht wer-
den. Die Arbeitsgruppe um Rothe (Rothe et al., 2004) untersuchte die Auswirkungen eines 
Trainings der phonologischen Bewusstheit auf verschiedene Altersgruppen. Die Studie zeig-
te, dass sowohl ältere (letztes Kindergartenjahr) als auch jüngere Kinder (vorletztes Kinder-
gartenjahr) von einer Förderung der phonologischen Bewusstheit profitierten. Allerdings war 
der Trainingseffekt bei den älteren Vorschulkindern stärker ausgeprägt. Altersabhängige 
Leistungsunterschiede in der phonologischen Bewusstheit zeigten sich auch in der Studie 
von Koglin et al. (2008); fünf und sechsjährige Kinder wiesen hier im Mittel eine etwas stär-
kere Leistungsfähigkeit auf als ihre vierjährigen Altersgenossen. Diese Ergebnisse spiegeln 
einen Reifungsunterschied wieder und sprechen dafür, dass sich die phonologische Be-
wusstheit mit zunehmendem Alter immer weiter ausdifferenziert. Bei der Untersuchung, ob 
bestimmte Kinder besonders von Fördermaßnahmen zur phonologischen Bewusstheit profi-
tieren, konnte belegt werden, dass Kinder, die zu Beginn niedrigere Ausgangsleistungen in 
der phonologischen Bewusstheit aufwiesen, und Kinder mit durchschnittlichen bis guten 
Werten in der phonologischen Bewusstheit gleichermaßen von einem Training der phonolo-
gischen Bewusstheit profitieren (Fröhlich et al., 2009; Schneider, Roth, Küspert & 
Ennemoser, 1998). Auch langfristig wiesen die zunächst „schwächeren“ Kinder in ihren Le-
se- und Rechtschreibleistungen tendenziell bessere Ergebnisse auf als Kinder einer Kon-
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trollgruppe (Schneider et al., 1998). In einer Untersuchung an Kindern, deren Herkunftsspra-
che nicht deutsch ist, zeigte sich ein signifikant schlechteres Abschneiden in Prätests als bei 
Kindern mit Deutsch als Muttersprache. Nach einem Training der phonologischen Bewusst-
heit konnten die Migrantenkinder ihre Leistungen in fast allen Bereichen ebenso verbessern, 
wie Kinder mit Deutsch als Muttersprache. Dennoch schnitten die Kinder mit Migrationshin-
tergrund bei späteren Lese- und Rechtschreibtests schlechter ab als Kinder mit deutscher 
Muttersprache (Weber, Marx & Schneider, 2007). Eine Erklärungsmöglichkeit ist, dass die 
phonologische Bewusstheit nur einen bestimmten Bereich der Sprache abdeckt und andere 
wesentliche Sprachbereiche nicht explizit gefördert werden, wie zum Beispiel Wortschatz, 
Grammatik und Semantik (Weber et al., 2007). Ähnliche Ergebnisse zeigten sich auch in den 
Studien von Stuart (1999, 2004). In einer Studie, in der speziell Kinder mit Schwierigkeiten in 
der Sprachentwicklung betrachtet wurden, konnten kurzfristige Effekte auf die phonologische 
Bewusstheit belegt werden. Langfristig positive Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb 
konnten hingegen nicht nachgewiesen werden. Allerdings spiegelte sich die enorme Bedeu-
tung der phonologischen Bewusstheit im Bezug auf die Prävention von Lese- und Recht-
schreibstörungen auch in dieser speziellen Untergruppe wieder: Nur Kinder mit defizitären 
Leistungen in der phonologischen Bewusstheit entwickelten später auch Schwierigkeiten im 
Lesen und Schreiben (Marx, Weber & Schneider, 2005b). 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Kinder, die über gute Fähigkeiten in der pho-
nologischen Bewusstheit verfügen, zumeist leichter in den Lese- und Schreiberwerb einstei-
gen. In der phonologischen Bewusstheit geförderte Kinder zeigen sowohl unmittelbare Trai-
ningseffekte als auch langfristig positive Effekte auf spätere Lese- und Rechtschreib-
leistungen. 
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 5. Darstellung der Lobo-Programme 
 
Vorgestellt werden im Folgenden die Lobo-Programme, da diese eine wichtige Grundlage 
der Artikel darstellen, die in diese Synopse einfließen (s. Tab. 1, Nr. 1 und 2). Näher darge-
stellt werden das Lobo-Elternprogramm und insbesondere das Lobo-Kindergartenprogramm, 
da dieses einen wesentlichen Schwerpunkt des Promotionsprojektes darstellte.  
Es liegen drei Trainingsmanuale zur Förderung der phonologischen Bewusstheit vor: ein 
Elternprogramm, ein Kindergartenprogramm und ein Programm für die erste Grundschul-
klasse. Dadurch besteht erstmals die Möglichkeit verschiedene Präventionsebenen, nämlich 
Eltern, Erzieher und Lehrer, zu verknüpfen und somit die in den ersten Lebensjahren eines 
Kindes wichtigsten Bezugspersonen beziehungsweise beteiligten Institutionen zu verbinden. 
Natürlich können die Lobo-Programme auch unabhängig voneinander eingesetzt werden. 
Die drei Lobo-Programme sind universelle Präventionsmaßnahmen, deren wesentliches Ziel 
es ist, den Kindern einen Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache zu geben. 
Durch die Trainingsmanuale führt der kleine Drache Lobo, der durch einen Vulkanausbruch 
von seinem Planeten Globo auf die Erde geschleudert wurde. Mit Hilfe der Kinder möchte 
Lobo die deutsche Sprache lernen, denn er beherrscht nur „Globosobo“, die Sprache der 
Drachen vom Planeten Globo. Lobo ist als Identifikationsfigur in jeder Übungseinheit präsent. 
Sowohl Lobos Schwierigkeiten mit der Sprache als auch seine Fortschritte werden mithilfe 
von kurzen Geschichten und Erlebnisschilderungen auf kindgerechte Art und Weise darge-
stellt. So wird bei den Kindern eine große Motivation zur Mitarbeit hergestellt.  
 
5.1 Das Lobo-Schulprogramm 
Das Trainingsprogramm ist für den Einsatz in der Grundschule konzipiert (s. Tab. 3). Es wird 
an dieser Stelle nur kurz auf das Programm eingegangen, da es nicht Grundlage dieser Ar-
beit ist. Das Lobo-Schulprogramm zur Förderung der phonologischen Bewusstheit richtet 
sich an Kinder im ersten Schulhalbjahr und dient der Unterstützung des Schriftspracher-
werbs (Lesen und Schreiben). Es ist für den Einsatz im gesamten Klassenverband konzi-
piert, kann aber auch in Kleingruppen durchgeführt werden. 
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Tabelle 3. Übersicht über das Lobo-Schulprogramm 
Elternzeit 
Förderdauer zwölf Wochen 
Sequenzierung zweimal wöchentlich 
Dauer pro Einheit jeweils eine Schulstunde (45 Minuten) 
Durchführung pädagogische Fachkraft (Lehrer/in) 
Durchführungssetting  gesamte Schulklasse (auch für Fördergruppen geeignet) 
Primäres Ziel  Förderung der phonologischen Bewusstheit 
Ziele genaues Zuhören, Reimen, Silben segmentieren, Buchstabe-
Laut-Zuordnung, Lautsynthese und -analyse, Literacy, 
Wortschatz, dialogische Kompetenz, Textverständnis 
 
5.2 Das Lobo-Elternprogramm 
Es gibt nur wenig empirisch überprüfte Trainingsmanuale, die Eltern als Förderer für ihre 
Kinder einbeziehen. Das Lobo-Elternprogramm schließt diese Lücke. Im Rahmen von fünf 
Kurseinheiten bekommen die Eltern von pädagogischen oder psychologischen Fachkräften 
Informationen über die Sprachentwicklung bei Kindern und erziehungsrelevante Themen. 
Die spielerisch gestalteten Sprachübungen, die von den Eltern zu Hause mit ihrem vier- bis 
sechsjährigen Kind zu bearbeiten sind, werden mit den Eltern besprochen und eingeübt. Der 
Übersicht in Tabelle 4 können die wesentlichen Aspekte des Lobo-Elternprogramms ent-
nommen werden.  
 
Tabelle 4. Übersicht über das Lobo-Elternprogramm 
Elternzeit 
Förderdauer fünf Wochen  
Sequenzierung 1 Elternabend pro Woche.  
Dauer pro Einheit insgesamt 90 Minuten 
Durchführung ein Trainer (Pädagoge oder Psychologe). 
Durchführungssetting  12 bis 15 Teilnehmer 
Ziele  Wissensaneignung über die kindliche Sprachentwicklung 
 Aneignung und Einübung der Sprachübungen 
 Reflexion und Austausch mit anderen Eltern 
 erarbeiten von Erziehungskompetenzen 
 fördern der Eltern-Kind-Beziehung durch die Übungen 
 Alltagstransfer, da Eltern die Äußerungen ihres Kindes bes-
ser einordnen und aufgreifen können 
Darstellung der Lobo-Programme  34 
Kinderzeit 
Förderdauer fünf Wochen 
Sequenzierung sechs Mal pro Woche 
Dauer pro Einheit 
 
insgesamt 30 Minuten 
(15 Minuten Sprachübungen / 15 Minuten können frei vom Kind 
gestaltet werden) 
Durchführung  ein Elternteil 
Durchführungssetting ein Kind im Alter zwischen vier und sechs Jahren 
Ziele 
 
 einen Einblick in die Lautstruktur der Sprache zu gewinnen 
 durch den spielerischen Charakter Freude am Umgang mit 
der Sprache zu entwickeln 
 einen leichteren Einstieg in den Lese- und Schriftspracher-
werb 
 Förderung der phonologischen Bewusstheit: genaues Zuhö-
ren, reimen, Silben segmentieren, Lautsynthese, Lautanaly-
se, Textverständnis, Wortschatz 
 Prävention von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten 
 
Wie aus der Übersicht (Tab.4) ersichtlich wird, lässt sich das Lobo-Elternprogramm in zwei 
Bereiche aufteilen: die Eltern- und die Kinderzeit. In den Elternkursen werden mit den Eltern 
die Übungen besprochen und erprobt. Zudem wird ab dem zweiten Elternkurs zu Beginn der 
Elternzeit eine Reflexionsrunde eingeführt. Die Eltern haben hier die Möglichkeit, sich über 
den Verlauf der Übungen und ihre gemachten Erfahrungen auszutauschen sowie Schwierig-
keiten zu schildern. Ein aktiver Austausch zwischen den Eltern ist erwünscht, so können sie 
sich gegenseitig unterstützen und entwickelte Spielvarianten weitergeben. Grundlage für die 
sprachlichen Übungen ist eine positive Eltern-Kind-Interaktion. Aus diesem Grund werden in 
der Elternzeit erziehungsrelevante Themen aufgegriffen und mit den Eltern erarbeitet (wie 
Loben, Aufforderungen stellen und Motivation), die ihnen bei der Umsetzung der Übungsauf-
gaben mit dem Kind und auch im Alltag helfen können. Die Inhalte der Elternzeit können der 
Tabelle 5 entnommen werden.  
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Tabelle 5. Inhalte der Elternkurse (vgl. Fröhlich, et al., 2010b) 
Kurs 1  Übersicht über die Inhalte des Elternkurses 
 Einführung zur Sprachentwicklung des Kindes 
 Einführung der Kinderzeit  
 Vorstellung der Übungen für zu Hause 
Kurs 2  Besprechen der Übungsaufgaben 
 Bearbeiten des Themas „Loben“ (kurze Einführung und Gruppenarbeit) 
 Vorstellen der Übungen für zu Hause  
 Einüben der Spiele in einer Partnerübung 
Kurs 3  Besprechen der Übungsaufgaben 
 Bearbeiten des Themas „wirkungsvolle Aufforderungen stellen“ (kurze Ein-
führung und Gruppenarbeit) 
 Vorstellen der Übungen für zu Hause  
 Einüben der Spiele in einer Partnerübung 
Kurs 4  Besprechen der Übungsaufgaben 
 Bearbeiten des Themas „Motivation“ (Gruppenarbeit und Reflexion) 
 Vorstellen der Übungen für zu Hause  
 Einüben der Spiele in einer Partnerübung 
Kurs 5  Besprechen der Übungsaufgaben 
 Einüben der Spiele in einer Partnerübung 
 Abschluss der Trainingsmaßnahme (Gruppenarbeit) 
 Beenden des Kurses und Verabschiedung 
 
Die Kinderzeit bildet die Grundlage für die sprachlichen Übungen und umfasst insgesamt 30 
Minuten. In diesem Zeitraum nehmen sich die Eltern bewusst Zeit für ihr Kind. Dies ist für 
das Kind eine besondere Situation, da die Aufmerksamkeit ausschließlich bei ihm liegt, was 
im Alltagsgeschehen kaum möglich ist. Die erste Viertelstunde der Kinderzeit gestalten die 
Eltern. Es werden Übungen (Auszüge aus den Übungseinheiten s. Tab. 6) zur Förderung der 
phonologischen Bewusstheit, die so genannten Loboaufgaben, durchgeführt. Die Gestaltung 
der zweiten Viertelstunde obliegt dem Kind, das frei wählen kann, was es spielen möchte. Es 
können auf Wunsch die Sprachspiele fortgesetzt aber auch Spielinteraktionen wie Lego, Ge-
sellschaftspiele oder ähnliches durchgeführt werden. Wichtig ist, dass die Kinderzeit für ein 
Kind konzipiert ist und Geschwisterkinder nicht daran teilnehmen sollten, um Zeit, Ruhe und 
die Aufmerksamkeit gezielt auf das zu fördernde Kind richten zu können.  
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Tabelle 6. Auszüge aus den Übungen in der Kinderzeit (vgl. Koglin et al., 2008) 
 Übungseinheit: Reimen 
Name der Übung „Lobos Reimhüpf“ 
Material DIN-A5-Bildkarten, kleine Bildkarten 
Erklärungen der Eltern 
für das Kind 
 
 
 
„Schau mal, hier liegen große Bildkarten auf dem Boden, da 
sind bestimmte Dinge drauf abgebildet. Kleinere Karten mit an-
deren Bildern liegen auf dem Stapel. Es reimen sich immer ein 
Wort auf dem Boden und ein Wort vom Stapel. Deine Aufgabe 
ist, dir eine Karte vom Stapel zu nehmen und zu schauen, wel-
ches Bild vom Boden das dazugehörige Reimwort ist. Wenn du 
es gefunden hast, hüpfst du auf einem Bein dorthin.“ 
Beispielaufgaben:  
 
 
„Haus-Maus“ 
„Schraube-Traube“  
„Stein-Schwein“   
Übungseinheit: Silben-
segmentieren 
 
Name der Übung „Lobos Tierrätsel“ 
Material --- 
Erklärungen der Eltern 
für das Kind 
 
 
 
„Ich stelle dir jetzt einige Rätselfragen über Tiere: In einer Frage 
kommen immer zwei Tiere vor. Du sollst herausfinden, welches 
Tier gemeint ist. „Lobo“ soll bei diesem Spiel lernen, aus wie 
vielen Silben ein Wort zusammengesetzt ist. Deshalb klatsche 
bitte die Anzahl der Silben des Tierwortes, das du als Antwort 
auf die Rätselfrage ausgesucht hast.“ 
Beispielaufgaben:  
 
 
„Wer lebt in der Erde, ein Vogel oder ein Regenwurm?“ 
„Wer hat Zähne, ein Käfer oder ein Krokodil?“      
„Wer hat den längeren Hals, eine Giraffe oder ein Schaf?“ 
 
Die Übungen für die Kinderzeit nehmen in ihrem Schwierigkeitsgrad zu und bauen aufeinan-
der auf. Die Inhalte der Themen können der Tabelle 7 entnommen werden.  
 
Tabelle 7. Inhalte der Kinderzeit  
Inhalte der Kinderzeit 
1. Woche  Kennlern- und Lauschspiele 
2. Woche  Reimspiele 
3. Woche Wörter in Silben zerlegen (segmentieren)  
4. Woche  Lautsynthese  
5. Woche  Lautanalyse  
 
In den Elternkursen werden verschiedene Methoden und Materialien eingesetzt. Es werden 
etwa Flip-Chart und Handouts verwendet, sowie Gruppenarbeiten durchgeführt, in denen 
Darstellung der Lobo-Programme  37 
Eltern sich Themen selber erarbeiten und diese anschließend im Plenum vorstellen, aber 
auch Partnerübungen, in denen die Sprachübungen ausprobiert werden können.  
Für die Kinderzeit liegt ebenfalls eine Vielzahl an Materialien vor, die dem Entwicklungsstand 
der Kinder entsprechend gestaltet sind. Es gibt zahlreiche Bildkarten, sowie Bewegungs-
spiele, ein Brettspiel, kleine Geschichten und den kleinen Drachen Lobo, der die Kinder 
durch das gesamte Training begleitet. Alle Materialien befinden sich in dem Buch „Elternba-
sierte Sprachförderung im Vorschulalter. Das Lobo-Programm“ (Petermann, Fröhlich, Metz & 
Koglin, 2010a) auf einer CD. Die Materialien, die die Eltern für die Kinderzeit benötigen, kön-
nen in einem gesonderten Materialbuch (Petermann, Fröhlich, Metz & Koglin, 2010b) bezo-
gen werden, das sämtliche, farbig gestaltete Materialien enthält.  
 
5.3 Das Lobo-Kindergartenprogramm 
Das kindergartenbasierte Lobo-Programm richtet sich in erster Linie an Kindergartenkinder 
im letzen Halbjahr vor Schuleintritt, kann allerdings auch für eine Fördergruppe eingesetzt 
werden. Es zeichnet sich durch eine alltagsnahe Durchführung aus, lässt sich gut in den 
Kindergartenalltag integrieren und kann im Rahmen der Vorbereitung auf die Schule einge-
setzt werden. Die Lobo-Förderung stellt die für den Kindergarten typische Art der Vermittlung 
von Lerninhalten in den Vordergrund: In spielerischer Weise wird das Interesse der Kinder 
an der Sprache geweckt und sie werden aktiv in die Mitarbeit einbezogen. Die Durchführung 
der Förderung richtet sich an die pädagogischen Fachkräfte der dortigen Einrichtungen. Die 
Förderdauer umfasst einen Zeitraum von zwölf Wochen, in denen zweimal wöchentlich eine 
dreißigminütige Trainingseinheit mit einer Kindergruppe von sechs bis maximal zwölf Kindern 
durchgeführt wird.  
Es werden keine Lese- und Schreibkenntnisse vermittelt; die Kinder sollen sich mit der Struk-
tur der Sprache auseinandersetzen. Auf Seiten der Trainer bzw. pädagogischen Fachkräfte 
sind neben der Wissensaneignung über die sprachliche Entwicklung bei Kindern und Inhalte 
der Lobo-Förderung auch gezielte Beobachtungen der kindlichen Leistungsfähigkeit über 
den sprachlichen Kontext hinaus möglich. Die kind- und trainerbezogenen Ziele können der 
Kasten 3 entnommen werden.  
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Kasten 3. Kind- und Trainerbezogene Ziele des Lobo-Kindergartenprogramms 
 
Das Lobo-Kindergartenprogramm setzt sich aus vier aufeinander aufbauenden Bereichen 
zusammen (s. Tab. 8), die in ihrem Schwierigkeitsgrad sukzessiv ansteigen. 
Das Programm beginnt mit einer Einführung, in der den Kindern die Lobo-Figur nahe-
gebracht wird. Diese steht als Handpuppe während der gesamten Trainingszeit zur Verfü-
gung und hat einen hohen Aufforderungscharakter. Es folgen Lauschspiele, bei denen die 
auditive Aufmerksamkeit auf bestimmte Geräusche oder Wörter gelenkt wird. Ferner erhalten 
die Kinder ab der zweiten Trainingseinheit am Ende eine kleine „Hausaufgabe“ 
(Loboaufgabe), die sie bis zum nächsten Treffen erledigen sollen. Inhalte der Lobo-Aufgaben 
sind bereits bearbeitete Trainingsinhalte oder graphomotorische Übungen zur Vorbereitung 
auf den Schreibprozess. Gekoppelt an die Loboaufgabe wird das Lobo-Sammelbild-Raster 
eingeführt. Für jede bearbeitete Loboaufgabe erhalten die Kinder ein kleines Bildchen, wel-
ches in das Raster eingeklebt wird. Erledigen die Kinder alle Loboaufgaben, erhalten sie am 
Ende ein vollständiges Bild. Diese Vorgehensweise motiviert die Kinder Eigenverantwortung 
für ihre Aufgabe zu übernehmen und mitzuarbeiten (operantes Konditionieren).  
 
 
 
Kindbezogene Ziele 
Förderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher Kompetenzen: 
 genaues Zuhören 
 reimen 
 Silben segmentieren  
 Lautsynthese 
 Lautanalyse 
 Buchstabe-Laut-Zuordnung  
 Literacy 
 Entwicklung kleiner Dialoge 
 Durch den spielerischen Charakter Freude im Umgang mit der Sprache vermitteln 
 Den Einstieg in den Lese- und Schriftspracherwerb erleichtern 
 Vorbeugung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten 
Trainerbezogene Ziele 
 Aneignung von Basiswissen über die sprachliche Entwicklung von Kindern 
 Aneignung der Inhalte und Methoden des Lobo-Programms 
 Gezielte Beobachtung und Einschätzung der kindlichen Leistungsfähigkeit sowohl im Be-
zug auf sprachliche Aspekte als auch auf Aspekte der Selbstständigkeit, Konzentrations-
fähigkeit, Aufgabenverständnis, Stifthaltung etc.   
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Tabelle 8. Übersicht über die Inhalte des Lobo-Programms 
1. Einführung 
 Einführen der Figur Lobo durch eine Geschichte 
 Erhalten der Lobo-Mappen  
 Einführen der Loboaufgabe  
 Lauschspiele 
2. Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne 
 Reimen 
 Silben segmentieren 
3. Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne und weitere sprachliche Übungen 
 Buchstabe-Laut-Zuordnung 
 Lautsynthese 
 Lautanalyse 
 Textverständnis  
 Dialogische Kompetenz 
4. Abschluss 
 Wiederholung der erlernten Inhalte 
 Abschied von Lobo 
 
Der zweite Bereich umfasst Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit wie Reimen und Sil-
ben segmentieren. Begonnen wird mit Sprachspielen zum Thema Reimen. Für das Erken-
nen von Reimen ist es wichtig den Klang der Sprache zu beachten. Die Kinder lernen hierbei 
sich mit der Struktur von Wörtern auseinanderzusetzen und dass Wörter, die am Ende einen 
gleichen Wortklang aufweisen, nicht die gleiche Bedeutung haben müssen. Nach den Auf-
gaben zur Reimerkennung folgen Übungen zum Silben segmentieren. Hierbei erlernen die 
Kinder, dass Wörter in Untereinheiten - die Silben - aufgeteilt werden können.  
Der dritte und umfangreichste Bereich betrifft vor allem Aufgaben zur phonologischen Be-
wusstheit im engeren Sinne. Es werden die sechs Buchstabenlaute „A“, „M“, „O“, „L“, „R“ und 
„S“, eingeführt, die sich besonders gut erhören lassen, da sie gedehnt ausgesprochen wer-
den können. Ferner wird zu den Buchstabenlauten das jeweilige Graphem vermittelt, damit 
Buchstabenlaut und Buchstabenbild miteinander verknüpft werden können. Die Kinder üben 
die Anlaute zu hören und Wörter mit gleichem Anlaut zu identifizieren. Zudem werden mit 
den Kindern Übungen zur Lautsynthese und -analyse durchgeführt. Die Kinder lernen, dass 
ein Wort in noch kleinere Einheiten als Silben - nämlich in die Phoneme - unterteilt werden 
kann. Sie üben, vorlautierte Wörter wieder zu einem Wort zusammenzusetzen und Wörter in 
seine einzelnen Lautbestandteile zu zerlegen. Die Übungen zur engeren phonologischen 
Bewusstheit werden abgewechselt durch Aufgaben zur Literacy (etwa Textverständnis) und 
zur dialogischen Kompetenz. 
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Im vierten Bereich steht die abschließende Zusammenfassung der Präventionsmaßnahme 
im Vordergrund. In einem Brettspiel werden die gesamten Trainingsinhalte noch einmal auf-
gegriffen und wiederholt. In der letzten Trainingseinheit wird eine kleine Abschiedsfeier für 
Lobo durchgeführt, in der jedes Kind eine Urkunde zur Erinnerung an die Trainingszeit und 
die vielen Aufgaben, die sie mit Lobo gemeistert haben, ausgeteilt bekommt. Ein Auszug aus 
den Trainingseinheiten kann der Tabelle 9 entnommen werden.   
 
Tabelle 9. Auszug aus den Trainingseinheiten (nach Fröhlich, et al., 2010b) 
Übungseinheit:  Silben segmentieren 
Name der Übung:  „Rätselstunde“ 
Spielbeschreibung: In der „Rätselstunde“ werden den Kindern Fragen gestellt, die sie 
von den Robotern bekommen haben. Da die Roboter aber nur die 
Silbensprache sprechen, muss die Antwort in Silben segmentiert 
werden. 
Beispielaufgaben:  1. Wer hat größere Ohren ein Hase oder ein Huhn?       Ha – se 
2. Wer ist größer ein Elefant oder eine Maus?                E – le – fant 
3. Was ist heller der Tag oder die Nacht?           Tag 
Übungseinheit: Buchstabe-Laut-Zuordnung 
Name der Übung: „Suche nach dem L“  
Spielbeschreibung: Lobo: 
„Juhu, jetzt kommt mein Lieblingslaut, das hat mir … (Name der pä-
dagogischen Fachkraft) schon verraten. Ich habe euch ein kleines 
Rätsel mitgebracht, vielleicht könnt ihr dann erraten, welcher Laut 
mein Lieblingslaut ist. Aufgepasst, jetzt geht’s los!“ 
 „Also, es gibt da ein kleines, grünes Wesen mit einem wun-
derschönen Namen und der erste Laut von diesem schön 
klingenden Namen ist mein Lieblingslaut. Na, wisst ihr schon, 
welchen Laut ich meine?“ 
Erraten die Kinder den richtigen Buchstabenlaut, wird die passende 
Buchstabenkarte gezeigt und die Erzieherin spricht den Laut noch-
mals deutlich vor: „L“ wie Lobo, Lobo fängt also mit einem „L“ an.  
Anschließend werden den Kindern Wörter vorgegeben und sie sollen 
entscheiden, ob ein „L“ am Anfang des Wortes zu hören ist oder 
nicht.  
Beispielaufgaben: L-öwe, L-ama, N-ase, L-ied 
 
In der Lobo-Förderung werden vielfältige Methoden und Materialien eingesetzt, die dem Alter 
und dem Entwicklungsstand der Kinder angemessen sind. Es gibt zahlreiche Bildkarten, be-
bilderte Geschichten, Arbeitsblätter, Brett- und Bewegungsspiele sowie die Handpuppe Lo-
bo. Sämtliche Materialien, die für das Training benötigt werden, sind auf einer CD-ROM er-
hältlich, die in dem Buch enthalten ist. Zusätzlich kann ein Materialheft bezogen werden, in 
dem sich eine Vielzahl der Materialien gedruckt befindet (Drachensachen. Materialien zum 
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Lobo-Kindergartenprogramm "Förderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher 
Kompetenzen"; Fröhlich, Metz & Petermann, 2010a).  
 
5.4 Abgrenzung der Lobo-Programme von anderen Trainingsmanualen zur 
phonologischen Bewusstheit 
Ein Vergleich von Trainingsprogrammen zur phonologischen Bewusstheit gestaltet sich 
schwierig, da die Programme sich in ihrer Förderdauer, der Intensität und den Inhalten stark 
voneinander unterscheiden. Zudem beziehen sich einige Programme nicht auf die aktuelle 
Spracherwerbsforschung (Siegmüller et al., 2007). Bei einigen Trainingsmanualen steht eine 
Wirksamkeitsüberprüfung noch aus. 
Für den deutschen Sprachraum gilt das Würzburger Trainingsprogramm „Hören, lauschen, 
lernen“ (Küspert & Schneider, 2003) als das bisher am besten evaluierte Programm zur För-
derung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern im Vorschulalter.  
Das Lobo-Kindergartenprogramm, das ebenfalls für den Kindergarten konzipiert worden ist, 
unterscheidet sich in verschiedenen Punkten von dem Würzburger Trainingsprogramm. Die 
Förderdauer liegt beim Würzburger Training bei 20 Wochen, und es soll täglich 10 bis 15 
Minuten mit einer Kleingruppe durchgeführt werden.  
Wegen des Personalbedarfs und der hohen Anforderungen im täglichen Kindergartenablauf 
ist eine tägliche, konsistente Förderung oftmals nicht möglich. Deswegen wurde bei dem 
Lobo-Kindergartenprogramm besonders darauf geachtet, dass die Förderung sich gut in den 
Kindergartenalltag integrieren lässt. Die Förderdauer umfasst zwölf Wochen und findet 
zweimal wöchentlich, für 30 Minuten, statt. Angedacht ist die Umsetzung der Fördermaß-
nahme im letzten Kindergartenhalbjahr vor Schulbeginn. In diesem Zeitraum finden oftmals 
bereits vorbereitende Maßnahmen auf die Schule statt, in die die Lobo-Förderung eingebet-
tet werden kann. Dieses Vorgehen soll eine konsistente Förderung ermöglichen. Bei der 
Konzeption der Förderung wurde zudem darauf geachtet, die Sprachübungen mit vielen ver-
schiedenen Materialien, sehr spielerisch und dem Entwicklungsstand der Kinder angemes-
sen zu konzipieren. In vorschulischen Einrichtungen steht das Lernen anhand von spiele-
rischen Erfahrungen im Vordergrund.  
Im Unterschied zu anderen Trainingsprogrammen zur phonologischen Bewusstheit besteht 
mit den drei Lobo-Programmen erstmals die Möglichkeit, die drei Interventionsebenen Eltern, 
Kindergarten und Schule miteinander zu verknüpfen. Insbesondere an der Schnittstelle zwi-
schen Kindergarten und Schule kann im Sinne des Brückenjahres eine Zusammenarbeit 
intensiviert werden, die insbesondere den Kindern den Übergang vom Kindergarten in die 
Grundschule erleichtern kann. Den Kindern ist Lobo bereits aus dem Kindergarten bekannt, 
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was schon zu Beginn des gemeinsamen Lernens eine positive Atmosphäre schafft und sich 
förderlich auf das Gemeinschaftsgefühl der Klasse auswirken kann. Das Lobo-
Schulprogramm ist so aufgebaut, dass auch Kinder, denen Lobo unbekannt ist, schnell in 
das Programm einsteigen können.  
Das Lobo-Elternprogramm ist eines der wenigen evaluierten Programme, die Eltern aktiv in 
die Sprachförderung ihrer Kinder mit einbeziehen, was derzeit eher eine Ausnahme darstellt 
(von Suchodoletz, 2002). Es kann den Bezug der Eltern zum Kontext Kindergarten festigen, 
da das Training als Elternkurs in der Einrichtung des Kindes angeboten werden kann. Mit 
dieser Vorgehensweise wird das Lobo-Elternprogramm dem aktuellen Trend gerecht, Eltern 
wieder mehr in die vorschulische Erziehung ihrer Kinder einzubinden.  
Die Lobo-Programme lassen sich somit von anderen bereits bestehenden Programmen ab-
grenzen und haben durchaus eine Daseinsberechtigung, da neue Aspekte und Konzepte bei 
der Entwicklung und Planung einbezogen und umgesetzt wurden. 
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6. Fragestellung 
 
Die Vielzahl an aktuellen Sprachförderprogrammen unterstreicht das breite Interesse an der 
sprachlichen Entwicklung von Kindern und deren Förderung. Dies wurde nicht zuletzt durch 
die angeregte Kontroverse um die PISA-Studie deutlich (Prenzel et al., 2005; Schiefele, 
Artelt, Stanat, & Schneider, 2004). Allerdings fehlt häufig eine empirische Überprüfung der 
Wirksamkeit dieser Förderprogramme.  
Wie aus den dargestellten Befunden ersichtlich wird, spielt die phonologische Bewusstheit 
als ein Bestandteil von Sprache eine zentrale Rolle beim Erwerb von Lese- und Recht-
schreibkompetenzen. Eine Förderung der phonologischen Bewusstheit erhöht die Wahr-
scheinlichkeit, dass Kinder problemloser in den Schriftspracherwerb einsteigen als nicht ge-
förderte Kinder mit Defiziten in dieser Fähigkeit (Küspert, 2007; Roth & Schneider, 2002; 
Rothe et al., 2004). Deshalb sind Präventionsmaßnahmen zur Förderung der Sprache und 
entsprechender Vorläuferfähigkeiten bereits im Vorschulalter - auch mit Blick auf Entwick-
lungs- und Verhaltensstörungen (Tröster & Reineke, 2007) - von enormer Bedeutung 
(Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke & Treinies, 2002; Roth & Schneider, 2002). Aus 
diesem Grund wurde der Schwerpunkt der folgenden Studien auf Kinder im Vorschulalter 
gelegt. 
Da es zur phonologischen Bewusstheit kaum evaluierte Trainingsprogramme gibt, die Eltern 
als primäre Personen einbeziehen, und es kein entsprechendes Förderprogramm gibt, in 
dem die Eltern die Förderung selbst durchführen, war es Ziel der ersten Studie (s. Tab. 1, 
Artikel Nr. 1; Anhang A), eine Wirksamkeitsüberprüfung für eine elternbezogene Sprachför-
derung mit dem Lobo-Elternprogramm durchzuführen.  
In einer zweiten Studie (s. Tab. 1, Artikel Nr. 2; Anhang B) stand die Überprüfung der Wirk-
samkeit des Lobo-Kindergartenprogramms im Vordergrund.  
Aufgrund des Stellenwertes früher Entwicklungsphasen wurde in einer dritten Studie (s. Tab. 
1, Artikel Nr. 3; Anhang B) der Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und 
Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern im Vorschulalter untersucht. Da es bisher wenig grund-
legende Studien zu dieser Thematik gibt, stellt dieser Artikel einen wichtigen Ausgangspunkt 
für weiterführende Studien dar. Zusammenfassend ergeben sich folgende übergeordnete 
Fragestellungen: 
 Zeigt eine durch Eltern durchgeführte Förderung der phonologischen Bewusstheit positi-
ve Effekte auf Leistungen der phonologischen Bewusstheit bei Vier- bis sechsjährigen 
Kindern (Studie I; Koglin et al., 2008, s. Anhang A)? 
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 Wirkt sich ein Training mit dem Lobo-Kindergartenprogramm zur Förderung der phonolo-
gischen Bewusstheit positiv auf die phonologische Leistungsfähigkeit bei Vorschulkindern 
aus (Studie II; Fröhlich et al., 2009, s. Anhang B)? 
 Bestehen Zusammenhänge zwischen Schwierigkeiten in der phonologischen Bewusst-
heit und Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern im Vorschulalter (Studie III; Fröhlich, Koglin 
et al., 2010, s. Anhang C)?  
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7. Methoden 
 
7.1 Studiendesign 
Die Daten der für die vorgelegte Arbeit relevanten Artikel wurden zu unterschiedlichen Zeit-
punkten erhoben. Die erste Datenerhebung für die Überprüfung der Wirksamkeit des Lobo-
Elternprogramms fand von Juli 2006 bis Februar 2007 statt. Die Datenerhebung wurde in 
verschiedenen Kindergärten (Niedersachsen) sowie einem Elternverein (Bremen-Nord) reali-
siert. Die Eltern wurden über die jeweiligen Einrichtungen akquiriert und durch Flyer, Aus-
hänge und Informationsabende geworben. Sie konnten frei wählen, ob sie am Elterntraining 
teilnehmen und ihre Kinder sprachlich fördern wollten, oder ob sie ihre Kinder lediglich testen 
lassen wollten (oder keines von beidem). Eine Einteilung in Interventions- und Kontrollgruppe 
ergab sich somit über die Teilnahmebereitschaft der Eltern. Für die Teilnahme am Elternkurs 
wurde eine Kaution von 25 Euro hinterlegt, für jede teilgenommene Sitzung des Elternkurses 
wurden fünf Euro zurückgezahlt. Dieses Vorgehen sollte gewährleisten, dass die Eltern mög-
lichst alle Termine wahrnahmen. Die Kinder wurden unmittelbar vor Beginn des Elterntrai-
nings getestet. Sechs Wochen später, nach Abschluss der Maßnahme, fand eine erneute 
Überprüfung statt. Die Elternkurse wurden durch die Entwickler des Trainingsprogramms 
selbst durchgeführt. Nach Abschluss der Datenerhebung wurden auf Wunsch der Eltern die 
Testergebnisse ihres Kindes in einem persönlichen Gespräch erläutert.  
Die Datenerhebung für die zweite und dritte Studie erfolgte im Jahr 2009. In den Kindergär-
ten fand die Erhebung von Februar bis einschließlich Juni statt. An dem Projekt nahmen Kin-
dergärten aus Bremen und Niedersachsen teil, aus ländlichen, kleinstädtischen und städ-
tischen Regionen. Die Rekrutierung der Einrichtungen erfolgte zunächst telefonisch, später 
wurde das Projekt in persönlichem Kontakt präsentiert. Die Teilnahme an dem Projekt war 
freiwillig. Eine Einteilung in Interventions- und Kontrollgruppe erfolgte somit nicht zufällig, 
sondern ergab sich aus der Teilnahmebereitschaft der Einrichtungen. In einem weiteren 
Schritt wurden die Eltern der Einrichtungen durch Flyer, Aushänge und Informationsabende 
über die Studie aufgeklärt. Die Testung der Kinder fand nur statt, wenn die Eltern ihr schrift-
liches Einverständnis gegeben hatten. Als Dank für die Teilnahme wurden die Testergebnis-
se eines jeden Kindes in einem persönlichen Anschreiben zurückgemeldet. Bestanden den-
noch Fragen seitens der Eltern, konnten diese jederzeit per Telefon oder via Mail Kontakt 
aufnehmen. Die Testungen der Kinder (sowohl Kinder der Interventions- als auch der Kon-
trollgruppe) fanden unmittelbar vor Beginn und nach Beendigung des Trainings in den Räu-
men der jeweiligen Einrichtungen statt. Die Testverfahren wurden im Einzelsetting durchge-
führt und dauerten zwischen 30 und 45 Minuten. Ferner wurden die Eltern mit einem Frage-
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bogen zum familiären Hintergrund und zur Entwicklung des Kindes befragt. Bei den Trai-
ningsstudien nahmen alle Kinder der Interventionsgruppen an der Lobo-Förderung teil, un-
abhängig davon, ob sie getestet werden durften. Die Förderung der Interventionsgruppen 
wurde von den pädagogischen Fachkräften der jeweiligen Einrichtungen vor Ort vorgenom-
men. Vorab wurden die pädagogischen Fachkräfte durch die Entwickler des Programms ge-
schult. In den Schulungen wurden Grundlagen zur allgemeinen Sprachentwicklung und spe-
ziell der phonologischen Bewusstheit vermittelt. Ferner wurden die Inhalte der Trainingspro-
gramme ausführlich dargestellt und ihre Umsetzung besprochen. Darüber hinaus wurden 
praxisnahe Übungen aus den Trainings durchgeführt und reflektiert.  
Kinder der Kontrollgruppen erhielten während des gesamten Zeitraumes keine Intervention 
und nahmen am üblichen Kindergartenalltag teil. Im Anschluss an die Datenerhebung und 
die nachfolgende Auswertung erfolgte eine Rückmeldung über die Wirkung der Lobo-
Förderung an die Einrichtungen. 
Bei der dritten Studie (Phonologische Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern 
im Vorschulalter) wurden die Daten von der Erhebung in den Kindergärten verwendet. Dabei 
wurden lediglich die Daten vom ersten Messzeitpunkt (das heißt vor der Intervention) mit 
einbezogen.  
 
7.2 Eingesetzte Testverfahren 
Die Operationalisierung erfolgte mit unterschiedlichen Test- und Fragebogenverfahren, die 
der folgenden Übersicht (Tab.10) entnommen werden können. Zudem wurde bei allen Studi-
en ein selbstkonstruierter Fragebogen an die Eltern ausgegeben, der Fragen zum familiären 
Hintergrund und der Entwicklung des Kindes enthielt. Bei der Datenerhebung zum Lobo-
Kindergartenprogramm wurden die Kinder nach Abschluss der Interventionsmaßnahme auf-
gefordert, mit einem Fragebogen die Akzeptanz des Trainings zu bestimmen.  
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Tabelle 10. Übersicht über die eingesetzten Test- und Fragebogenverfahren.  
Testverfahren  Autoren  Altersspanne Einsatzbereich 
BISC – Bielefelder Scree-
ning zur Früherkennung von 
Lese- Rechtschreib-
schwierigkeiten 
Jansen, Mann-
haupt, Marx & 
Skowronek 
Zu Beginn oder 
Mitte des letzten 
Vorschuljahres 
Screening zur Er-
kennung von risiko-
behafteten Kindern 
für eine Lese- und 
Rechtschreibstörung
TPB – Test für phonolo-
gische Bewusstheitsfähig-
keiten  
Fricke & Schäfer, 
2008 
4;0 Jahre – Ende 
der 1. Klasse 
Überprüfung der 
phonologischen 
Leistungsfähigkeit. 
CPM – Coloured Progressi-
ve Matrices  
Bulheller & Hä-
cker, 2002 
3;9 – 11;8 Jahre Erfassung der all-
gemeinen Intelli-
genz. 
SDQ – Strenghts and Diffi-
culties Questionnaire 
(deutsche Version) 
Goodman, 1997 4 – 16 Jahre  Erfassung von pro-
sozialem und Prob-
lemverhalten  
 
7.2.1 Bielefelder Screening zur Früherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) 
Das BISC (Jansen, Mannhaupt, Marx & Skrowonek, 2002) ist ein Sichtungsverfahren, das 
die Erkennung von Kindern mit einem Risiko zur Ausbildung von Lese- und Rechtschreib-
störungen ermöglicht. Der Test kann bei Kindern zu Beginn oder in der Mitte des letzten Vor-
schuljahres eingesetzt werden. Grundlegende Annahme des Screenings ist, dass eine nicht 
ausreichend ausgebildete phonologische Bewusstheit sowie Aufmerksamkeits- und Ge-
dächtnisprobleme für die Ausbildung von Lese- und Rechtschreibstörungen verantwortlich 
sind (Jansen et al., 2002). Bei Defiziten in diesen Bereichen besteht ein erhöhtes Risiko der 
Ausbildung einer Lese-Rechtschreibstörung. Das BISC besteht aus insgesamt neun Unter-
tests, die vier Bereichen zugeordnet werden können. Diese sowie die Aufgabenstellung kön-
nen der Tabelle 11 entnommen werden.  
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Tabelle 11. Untertests des BISC (vgl. Jansen et al., 2002) 
Bereiche  Untertest Aufgabenstellung 
 
 
 
Phonologische Bewusst-
heit (PB) 
Reimen 
(PB im weiteren 
Sinne) 
Das Kind bekommt Wortpaare vorge-
sprochen  
z. B. Bäume – Träume, Kind – Glas 
und soll angeben ob sich diese reimen. 
Silben segmentie-
ren 
(PB im weiteren 
Sinne) 
Aufgabe des Kindes ist es vorgespro-
chene Wörter unter Zuhilfenahme des 
Silbenklatschens in Sprechsilben zu 
untergliedern. 
Laut-zu-Wort 
(PB im engeren 
Sinne) 
Das Kind soll entscheiden ob es den 
Anlaut in dem nachfolgenden Wort 
hört. Bsp.: „Hörst du ein I in Igel?“  
Laute assoziieren 
(PB im weiteren 
Sinne) 
Präsentation einer Bildkarte mir vier 
Abbildungen. Dem Kind wird ein Wort 
getrennt vorgesprochenen z. B. Bu-ch. 
Aufgabe des Kindes ist es unter den 
vier Abbildungen die vorgesprochene 
herauszufinden, wobei eine richtig ist, 
eine weist nur mit dem ersten Element 
und eine mit dem zweitem Element 
eine lautliche Übereinstimmung auf, 
und eine ist ein Distraktor ohne lautli-
che Übereinstimmung. 
 
Schneller Abruf aus dem 
Langzeitgedächtnis 
 
Farbabfrage Es wird überprüft, ob das Kind die Far-
ben grün, rot, gelb und blau benennen 
kann.  
Schnelles-
Benennen-Farben 
(schwarz-weiß 
Objekte) 
Bei dieser Aufgabe wird verlangt, die 
Farben der 24 schwarz/weiß darge-
stellten Objekte so schnell wie möglich 
zu benennen.  
Schnelles-
Benennen-Farben 
(farbig inkongru-
ente Objekte) 
Überprüft die Störanfälligkeit des Ab-
rufprozesses. Aufgabe des Kindes ist 
es die richtige Farbe der 24 inkongru-
enten Objekte z. B. einer blauen Toma-
te zu benennen (also rot und nicht 
blau).  
Phonetisches Rekodieren 
im Kurzzeitgedächtnis 
Pseudowörter-
Nachsprechen 
Hierbei wird überprüft, ob die Kinder 
vorgesprochene Pseudowörter (z. B. 
Zippelzack) behalten und richtig wie-
dergeben können. 
Visuelle Aufmerksamkeits-
steuerung  
Wort-Vergleich-
Suchaufgabe 
Das Kind bekommt eine Bildkarte vor-
gelegt, auf der in der Mitte der oberen 
Hälfte ein Wort steht, z. B. Floh. Darun-
ter befindet sich eine Reihe mit vier 
Wörtern (z. B. Dach, Fein, Floh, Rose) 
unter denen das Zielwort gefunden 
werden soll.  
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Das BISC ist ein ökonomisches Testverfahren, die Durchführungsdauer beträgt 20 bis 30 
Minuten. Für die Testauswertung müssen nochmals zehn Minuten eingeplant werden. Die 
Durchführungsobjektivität ist bei geschulten Testleitern gegeben (Jansen et al., 2002) und 
die Validität des Verfahrens ist überprüft worden (Marx, Jansen & Skowronek, 2000). Die 
Konstruktvalidität wurde mittels faktorenanalytischer Verfahren geprüft und weist eine stabile 
Faktorenstruktur auf. Das Screening weist ebenfalls eine hohe Retestreliabiltät von r = .82 
auf (Jansen et al., 2002). Längsschnittuntersuchungen zeigten durchgängig moderate bis 
hohe Korrelationen des BISC mit späteren Leistungskriterien im ersten und zweiten Schul-
jahr (Marx et al., 2000). Es kann mit dem BISC eine gute bis sehr gute individuelle Vorhersa-
ge von Lese- und Rechtschreibstörungen getroffen werden. Die Autoren des BISC weisen 
daraufhin, dass diese noch erhöht werden kann, wenn das BISC zweimal im Vorschulalter 
eingesetzt wird (Jansen et al., 2002). In einer Studie von Marx und Weber (2006) konnten 
die Ergebnisse der Vorhersagegenauigkeit des BISC nicht repliziert werden. In dieser Studie 
wurden weniger als die Hälfte der Risikokinder in den einzelnen Tests auffällig, weshalb die 
individuellen Ergebnisse mit dem BISC zurückhaltend zu interpretieren sind (Marx & Weber, 
2006).  
Das BISC wurde für die Wirksamkeitsüberprüfung der ersten Studie eingesetzt. Zu diesem 
Zeitpunkt lag für das Vorschulalter noch kein Test vor, der über ein Screening hinaus die 
phonologische Leistungsfähigkeit überprüft und auch den Leistungsbereich nach oben er-
fasst.  
 
7.2.2 Test für phonologische Bewusstheitsfähigkeiten (TPB) 
Zur Überprüfung der phonologischen Bewusstheit wurde für die zweite Datenerhebung (im 
Jahr 2009; Studie II und III) der Test für phonologische Bewusstheitsfähigkeiten (TPB; Fricke 
& Schäfer, 2008) eingesetzt. Der Test war zu der Zeit die einzige Möglichkeit, die Leistungs-
fähigkeit der phonologischen Bewusstheit umfassend und über die Altersspanne vom Vor-
schulalter (ab vier Jahren) bis zum Ende der ersten Grundschulklasse zu überprüfen. Es 
handelt sich dabei um ein standardisiertes Testverfahren. Die Durchführungsdauer des TPB 
ist abhängig vom Alter, Entwicklungsstand und der Motivation des Kindes. Eine Testung 
kann bis zu eineinhalb Stunden in Anspruch nehmen. Aus ökonomischen Gründen wurden 
hier lediglich sieben der insgesamt elf Untertests durchgeführt: diejenigen, die die phonolo-
gische Leistungsfähigkeit der Kinder besonders präzise erfassen und deren Anforderungen 
während der Intervention explizit gefördert wurden. Die verwendeten Untertests werden in 
Tabelle 12 kurz dargestellt. Weggelassen wurden die Untertests zum Onset-Reim-
Synthetisieren und Anlaute-Manipulieren.  
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Tabelle 12. Verwendete Untertests des TPB (Fricke & Schäfer, 2008) 
Untertests Aufgabenstellung 
Silben-Segmentieren 
Silben-Segmentieren-output Aufgabe des Kindes ist es das abgebildete Wort auf einer 
Bildkarte (z. B. Elefant) in seine Silben zu unterteilen. Es 
darf dabei klatschen, klopfen oder das Wort deutlich unter-
teilt sprechen.  
Reime 
Reime-Identifizieren-input Dem Kind werden abgebildete Reimwörter auf einer Bildkar-
te präsentiert. Aufgabe des Kindes ist es, das passende 
Wort aus drei Abbildungen (z. B. Dose, Hase, Schuh) her-
auszufinden, das sich auf das vorgegebene Zielwort (Hose) 
reimt.  
Reime-Produzieren-output Dem Kind wird eine Bildkarte vorgelegt. Das Kind soll zu 
dem auf der Abbildung passenden Wort innerhalb von 15 
Sekunden so viele Reimwörter wie möglich finden. Dabei 
dürfen sowohl reale als auch Pseudowörter genannt werden. 
Anlaute Identifizieren 
Anlaute-Identifizieren-input Das Kind soll sagen oder zeigen, welches von den drei Bil-
dern (z. B. Maus, Bus, Zahn) mit dem gleichen Geräusch 
(Anlaut), wie bei der oberen Abbildung (z. B. Mund) beginnt.  
Anlaute-Identifizieren-output Es soll benannt werden, welchen Anlaut die beiden Abbil-
dungen gemeinsam haben.  
Laute-Synthetisieren 
Laute-Synthetisieren-input Das Kind soll auf das Bild zeigen, welches entsteht, wenn es 
das vorlautierte Wort (von CD) wieder zusammenzieht.
Bsp.: K-uh wird zu Kuh. 
Laute-Synthetisieren-output Das Kind soll das Wort benennen, welches entsteht, wenn 
es das vorlautierte Wort (von CD) synthetisiert.  
 
Die verwendeten Untertests weisen interne Konsistenzen zwischen Cronbach´s  = .71 und 
 = .94 auf (Fricke & Schäfer, 2008). Der nicht angewandte Untertest Onset-Reim-
Synthetisieren erreichte bei der internen Konsistenz den geringsten Wert (Cronbachs  = 
0.57) und bei dem ebenfalls nicht angewandten Untertest Anlaute-Manipulieren wurden bei 
Kindern im Vorschulalter Bodeneffekte festgestellt (> 50% der Kinder erreichten einen Unter-
test-Summenwert von 0 oder 1), erst ab der ersten Klasse änderte sich das Bild. Die 
Konstruktvalidität wurde faktorenanalytisch überprüft und weist eine stabile Faktorenstruktur 
auf. 
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7.2.3 Coloured Progressiv Matrices (CPM) 
Zur Erfassung der allgemeinen Intelligenz wurde die Coloured Progressive Matrices (CPM; 
Bulheller & Häcker, 2002) gewählt. Die CPM ist ein sprachfreies Diagnostikum, das nicht auf 
kulturellem Wissen basiert. Es stellt ein sehr ökonomisches Verfahren dar und die Durch-
führungsdauer beträgt zwischen 15 und 30 Minuten. Die CPM besteht aus drei Subtests mit 
jeweils zwölf farbigen Abbildungen. Die Aufgaben bestehen aus geometrischen Mustern oder 
Figuren, die sinnvoll ergänzt werden sollen. Es werden sechs Antwortalternativen vorgege-
ben, eine davon stellt die richtige Antwort dar. Die Aufgabenschwierigkeit nimmt stetig zu. 
Die CPM ist für die Altersspanne von 3.9 bis 11.8 Jahren normiert. Bei Testwiederholungen 
ergab sich eine hohe Messzuverlässigkeit der CPM (r = 0.85 - 0.93; Bulheller & Häcker, 
2002). Die Validität kann als zufriedenstellend (r = .85 bis .90) bezeichnet werden. Faktoren-
analytische Untersuchungen ergaben hohe Ladungen auf einem Generalfaktor intellektueller 
Leistungen (g-Faktor) und weisen darauf hin, dass die CPM zentrale Prozesse der analy-
tischen Intelligenz misst (Bulheller & Häcker, 2002). Die CPM wurde jeweils zum ersten 
Messzeitpunkt eingesetzt und war vor allem für die dritte Studie von besonderer Relevanz. 
 
7.2.4 Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ, deutsche Version)  
Zur Erfassung von prosozialem und Problemverhalten bei Kindern wurde die deutsche Ver-
sion des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) verwendet. In der 
dritten Studie wurde der SDQ-Fragebogen für Erzieher verwendet. Der SDQ ist ein sehr 
ökonomisches Verfahren mit insgesamt 25 Items. Diese werden der Skala „Prosoziales Ver-
halten“ sowie vier Problemskalen „Emotionale Probleme“, „Hyperaktivität“, „Verhaltensprob-
leme“ und „Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen (Peers)“ zugeordnet. Aus den vier Pro-
blemskalen kann ein Gesamtproblemwert gebildet werden. Sowohl für die einzelnen Skalen 
als auch für den Gesamtproblemwert liegen Grenzwerte vor, anhand derer die Kinder in die 
Kategorien „unauffällig“, „grenzwertig“ und „auffällig“ eingeteilt werden können. Die Einteilung 
der Grenzwerte erfolgt so, dass circa 80% der Kinder als unauffällig, 10% als grenzwertig 
und weitere 10% als auffällig gelten (Goodman, 1997). Verschiedene Studien konnten die 
psychometrische Qualität weitestgehend bestätigen (Goodman, 2001; Woerner et al., 2002), 
und auch die internen Konsistenzen der einzelnen Skalen weisen zufriedenstellende Ergeb-
nisse auf (Koglin, Barquero, Mayer, Scheithauer & Petermann, 2007; Woerner et al., 2002). 
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7.3 Stichprobenbeschreibung 
 
7.3.1 Stichprobenbeschreibung Studie I: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Elternprogramms 
Die Stichprobe bestand aus 70 Vorschulkindern mit deutscher Staatsangehörigkeit (erfasst 
per Elternfragebogen). Davon entfielen 35 Kinder auf die Interventionsgruppe und 35 Kinder 
auf die Kontrollgruppe. Im Durchschnitt waren die Kinder M = 62 Monate alt (Altersrange von 
48 bis 75 Monaten). Von den 75 Kindern waren 23 Mädchen (33%) und 47 Jungen (67%). 
An den Elternkursen nahmen ausschließlich Mütter, mit einer Ausnahme der Vater, teil. Der 
Tabelle 13 können soziodemographische Angaben zum Hintergrund der teilnehmenden El-
tern entnommen werden.  
 
Tabelle 13. Soziodemographische Angaben 
Merkmal Kategorie Häufigkeit (%) 
Familienstand  Verheiratet 
 geschieden/ getrennt lebend 
oder ledig 
66 
4 
(94.3) 
(5.7) 
 
Schulabschluss der  
Mutter 
 Hauptschule 
 Mittel- oder Realschule 
 Abitur 
 Hochschulabschluss 
8 
31 
13 
18 
(11.4) 
(44.3) 
(18.6) 
(25.7) 
Beruf/ Stundenzahl der 
Mutter 
 Vollzeit 
 Teilzeit/ geringfügig beschäftigt  
 Hausfrau/ Arbeitslos 
 sonstiges 
7 
31 
31 
1 
(10) 
(44.3) 
(44.3) 
 (1.4) 
Finanzielle Hilfe vom 
Staat 
 nein 
 ja 
67 
3 
(95.7) 
(4.3) 
 
7.3.2 Stichprobenbeschreibung Studie II: Wirksamkeitsüberprüfung des  
Lobo-Kindergartenprogramms 
Die Stichprobe bestand aus N = 191 Vorschulkindern, und setzte sich aus 88 Jungen und 
103 Mädchen zusammen. Das Alter der Kinder lag zwischen 62.03 und 83.32 Monaten. Von 
den 191 Kindern gehörten 94 Kinder der Interventionsgruppe und 97 Kinder der Kontroll-
gruppe an. In der Interventionsgruppe lag der Altersdurchschnitt bei 72 Monaten (6,0 Jahren) 
und in der Kontrollgruppe bei 71 Monaten (5,11 Jahren). In der Stichprobe wiesen 60 von 
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den 191 Kindern einen Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil wurde im Ausland 
geboren) auf. In der Interventionsgruppe hatten 23 Kinder (38%) und in der Kontrollgruppe 
37 Kinder (62%) einen Migrationshintergrund. 
 
7.3.3 Stichprobenbeschreibung Studie III: Zusammenhänge zwischen  
phonologischer Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten 
Die Studie wurde an einer Stichprobe von N = 188 Kindern überprüft, deren Alter zwischen 
62.09 und 87.79 Monaten lag. Im Durchschnitt waren die Kinder 71.5 Monate alt. In der 
Stichprobe waren 101 Mädchen (54%) und 87 Jungen (46%) vertreten. Der durchschnittliche 
Intelligenzquotient der Kinder lag bei 97. Der Bildungshintergrund der Mütter verteilte sich 
folgendermaßen: Einen mittleren oder höheren Bildungsabschluss wiesen 150 (80%) der 
Mütter auf, während 38 (20%) keinen oder einen Hauptschulabschluss besaßen.  
 
7.4 Statistische Auswertungen 
In den nächsten Abschnitten soll kurz erläutert werden, welche statistischen Auswertungs-
methoden in den einzelnen Studien angewendet wurden. Alle Berechnungen wurden mit 
SPSS (16.0) vorgenommen.  
 
7.4.1 Statistische Auswertung Studie I: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Elternprogramms 
Es wurden die Rohwerte der Untertests des BISC aufsummiert und drei Summenwerte ge-
bildet: 
 Summenwert zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne (Untertests „Reimen“ 
und „Silben segmentieren“), 
 Summenwert zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Untertests „Laut-zu-
Wort“ und „Laute-Assoziieren“) und  
 Summenwert zu Aufmerksamkeit und Gedächtnis (Untertests „Farbabfrage“, „Schnelles-
Benennen-Farben“ [schwarz/ weiß Objekte und farbig inkongruente Objekte], „Nachspre-
chen von Pseudowörtern“ und die „Wort-Vergleich-Suchaufgabe“).  
Die Auswertung der Daten erfolgte anhand von Varianzanalysen mit Messwiederholung für 
die Summenwerte des BISC. Die Effektstärken werden nach Cohen (d) angegeben, wobei 
bei unterschiedlichen Ausgangswerten in der Interventions- und Kontrollgruppe die korrigier-
te Effektstärke nach Klauer (1993) verwendet wird (dkorr = dNachtest – dVortest).  
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7.4.2 Statistische Auswertung Studie II: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Kindergartenprogramms 
Die Auswertung erfolgte mittels Kovarianzanalysen, da sich die Ausgangswerte der Interven-
tions- und Kontrollgruppe in zwei Untertests des TPB („Reime identifizieren“ und „Reime 
produzieren“) unterschieden. Nach der Empfehlung von Kaluza und Schulze (2000) wurden 
auch äquivalente Prätestwerte als Kovariaten aufgenommen. Als Effektstärkenmaß dient ² 
(= partielles Eta-Quadrat), eingeteilt nach Sedelmeier und Renkewitz (2008) in kleiner Effekt 
(² = 0.01), mittlerer Effekt (² = 0.06) und großer Effekt (² = 0.14). 
Ferner wurden die Interventions- und Kontrollgruppe entsprechend der Anzahl ihrer Risiko-
punkte eingeteilt. Die Einteilung der Risikopunkte wurde anhand der altersspezifischen Nor-
men im TPB vorgenommen. Kinder, die in einem Untertest in einem Prozentrangbereich (Ri-
sikobereich)  10 lagen, erhielten einen Risikopunkt. Diese Kinder wiesen ihrem Alter ent-
sprechend eine unterdurchschnittliche Leistung in der phonologischen Bewusstheit auf. Die 
Risikopunkte wurden aufaddiert. Es konnten maximal sieben Risikopunkte erreicht werden, 
was einer unterdurchschnittlichen Leistung in allen sieben Untertests entspricht.  
 
7.4.3 Statistische Auswertung Studie III: Zusammenhänge zwischen phonolo-
gischer Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten 
Die Auswertung erfolgte in mehreren Schritten. Zunächst wurden bivariate Zusammenhänge 
zwischen dem Gesamtwert der phonologischen Bewusstheit, welcher sich aus der Gesamt-
summe der einzelnen Untertests des TPB zusammensetzt, Bildungshintergrund der Mutter, 
Geschlecht, Alter und Intelligenzquotient der Kinder sowie den einzelnen SDQ-Skalen be-
stimmt.  
Mittels Medianbildung auf der Basis des Gesamtwerts des TPB, bei dem der Cut-off-Wert bei 
48 Punkten lag, wurde die Stichprobe in zwei annähernd gleich große Gruppen geteilt. Es 
ergaben sich eine Gruppe von 88 Kindern mit niedrigeren Werten (Range: 0 - 47 Punkte im 
TPB) in der phonologischen Bewusstheit und eine Gruppe mit 100 Kindern, die höhere Wer-
te (Range: 48 - 98 Punkte im TPB) in der phonologischen Bewusstheit aufwiesen. In einem 
nächsten Schritt wurde eine multivariate Kovarianzanalyse (MANCOVA) berechnet. Als feste 
Faktoren wurden die phonologische Bewusstheit (auf Basis der gebildeten Gruppen niedrige-
re vs. höhere Werte) und das Geschlecht der Kinder aufgenommen. Kovariaten bildeten der 
Intelligenzquotient der Kinder sowie die Variable „Bildungshintergrund der Mutter“. Diese 
wiesen in der Korrelation einen signifikanten Zusammenhang mit dem Gesamtwert des TPB 
auf und wurden somit kontrolliert. Die fünf Skalen des SDQ wurden als abhängige Variablen 
in die Kovarianzanalyse aufgenommen. 
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Zur Überprüfung von Unterschieden auf einzelnen Skalen wurden anschließend univariate 
Analysen durchgeführt. Ferner wurde eine univariate Kovarianzanalyse mit dem Gesamt-
problemwert des SDQ als abhängige Variable und dem Faktor phonologische Bewusstheit 
sowie den Kovariaten Bildungshintergrund der Mutter und Intelligenzquotient der Kinder 
durchgeführt.  
In einem weiteren Analyseschritt wurde die Auffälligkeit der Kinder in den Skalen des SDQ 
bestimmt. Dabei wurden Kinder, die Werte im „auffälligen“ oder „grenzwertigen“ Bereich er-
hielten, in einer Gruppe zusammengefasst. Sie werden im Folgenden als auffällig bezeich-
net. Die andere Gruppe wurde durch die „unauffälligen“ Kinder gebildet. Die gebildeten 
Gruppen „auffällig“ versus „unauffällig“ wurden in Relation zueinander gesetzt. Mittels eines 
Chi-Quadrat-Tests wurde überprüft, ob ein signifikanter Zusammenhang zwischen den 
Gruppen phonologische Bewusstheit (niedrigere Werte vs. höhere Werte) und Auffälligkeiten 
im SDQ (auffällig vs. unauffällig) besteht. 
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8. Ergebnisse 
 
In den nächsten Abschnitten werden die zentralen Ergebnisse der Studien eins bis drei be-
schrieben. Eine explizitere Darstellung der Ergebnisse ist den Artikeln „Elternbezogene För-
derung der phonologischen Bewusstheit im Kindergartenalter“ (Koglin et al., 2008; s. Anhang 
A), „Kindergartenbasierte Förderung der phonologischen Bewusstheit. Lobo vom Globo" 
(Fröhlich et al., 2009; s. Anhang B) und „Zusammenhang zwischen phonologischer Be-
wusstheit und Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern im Vorschulalter“ (Fröhlich et al., 2010; s. 
Anhang C) zu entnehmen.  
 
8.1 Ergebnisse Studie I: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Elternprogramms 
Die Ausgangsleistungen im BISC unterscheiden sich zwischen der Interventions- und Kon-
trollgruppe bei der phonologischen Bewusstheit im weiteren (t = 0.81, p = .42) und im enge-
ren (t = 0.49, p = .63) Sinne nicht. Unterschiede zeigten sich allerdings beim Summenwert 
Aufmerksamkeit und Gedächtnis: Dieser lag in der Interventionsgruppe signifikant unter dem 
der Kontrollgruppe (t = 2.03, p = .05).  
Die Ergebnisse der varianzanalytischen Auswertung können der Tabelle 14 entnommen 
werden. Es zeigen sich für alle drei Untertests signifikant positive Veränderungen über die 
Zeit, was bedeutet, dass die Kinder ihre Leistungen im BISC vom Prä- zum Posttest verbes-
sern konnten. Zwischen den Gruppen bestehen keine Unterschiede. Signifikante Interakti-
onseffekte konnten für die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne und für den Sum-
menwert Aufmerksamkeit und Gedächtnis gezeigt werden.  
Wie bereits erwähnt, unterschieden sich die Ausgangswerte im Summenwert Aufmerksam-
keit und Gedächtnis der Interventions- und Kontrollgruppe signifikant voneinander. Aus die-
sem Grund wurde eine Kovarianzanalyse gerechnet. Der Summenwert Aufmerksamkeit und 
Gedächtnis wurde als unabhängige Variable, die Ausgangswerte als Kovariaten aufgenom-
men. Nach dieser Berechnung konnte ein signifikanter Gruppeneffekt (F (df = 7,67) = 6.44, p = 
.01) belegt werden.  
Die signifikanten Veränderungen in der Fördergruppe entsprechen für den Summenwert 
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne einem standardisierten Effekt von d = .41 und 
für den Summenwert Aufmerksamkeit und Gedächtnis von dkorr = .60. 
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Tabelle 14. Ergebnisse der Varianzanalyse und Angabe der Mittelwerte und  
Standardabweichungen vom Prä- und Posttest 
BISC -Untertests Prätest Postest F (df = 1,68) Interaktion
 KG IG KG IG Gruppe Zeit Gruppe x 
Zeit 
 M M M M    
 (SD) (SD) (SD) (SD)    
Phonologische 
Bewusstheit im 
engeren Sinne 
17.20 
(2.27) 
17.49 
(2.64) 
17.57 
(2.39) 
18.54 
(2.34) 
1.64 5.52* 1.27 
Phonologische 
Bewusstheit im 
weiteren Sinne 
16.66 
(2.72) 
16.03 
(3.73) 
16.49 
(2.58) 
17.43 
(3.07) 
0.06 4.15* 6.78** 
BISC- Summen-
wert 
37.29 
(6.08) 
34.34 
(6.05) 
39.26 
(6.32) 
39.97 
(6.29) 
0.67 43.36*** 10.04** 
Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe, IG = Interventionsgruppe. * p < .05, **p < .01, ***p < .001 
 
8.2 Ergebnisse Studie II: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Kindergartenprogramms 
Der Tabelle 15 sind die Ergebnisse der Kovarianzanalyse zu entnehmen. Es kann belegt 
werden, dass die Kinder der Interventionsgruppe, nach Erhalt der Förderung, signifikant bes-
sere Werte in der mit dem TPB gemessenen phonologischen Bewusstheit erreichten als 
Kinder der Kontrollgruppe. Zu starken Leistungszuwächsen und entsprechend großen Effek-
ten kam es in der Interventionsgruppe insbesondere in den Untertests „Silben segmentieren“ 
(²=.18), „Anlaute benennen“ (²=.16) und „Anlaute finden“ (²=.14). Mittlere Effekte zeigten 
sich in den Untertests „lautierte Worte benennen“ (²=.12), „lautierte Worte zeigen“ (²=.09) 
und „Reime finden“ (²=.08). 
Auf Basis der Risikopunkte wurden die Kinder mittels Medianbildung in zwei Gruppen einge-
teilt. Kinder mit vier bis sieben Risikopunkten wurden der „auffälligen“ Gruppe zugeordnet 
und werden im Weiteren als Risikokinder bezeichnet. Kinder mit drei oder weniger Risiko-
punkten wurden der „unauffälligen“ Gruppe zugeordnet. Nach dem Mediansplit ergab sich 
zum ersten Messzeitpunkt folgende Gruppenaufteilung: 112 Kinder galten als unauffällig und 
79 als Risikokinder. Von den Risikokindern entfielen 35 Kinder auf die Interventionsgruppe 
(44%) und 44 auf die Kontrollgruppe (56%). Anschließend wurde untersucht, ob Risikokinder 
im besonderen Maße von der Lobo-Förderung profitiert haben. Es zeigte sich, dass Risiko-
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kinder und „unauffällige“ Kinder im gleichen Maße von der Lobo-Förderung profitiert haben. 
Eine Ausnahme bildet der Untertest „lautierte Worte benennen“ (F(df1) = 3.89, p = .05, ² = 
.02).  
 
Tabelle 15. Mittelwerte und Standardabweichungen sowie F-Werte, Signifikanzniveau und 
Effektstärken nach kovarianzanalytischer Berechnung (der Prä-Testwerte) 
TPB Untertests Prätest Posttest Teststatistiken 
 
KG IG KG IG 
M  
(SD) 
M  
(SD) 
M  
(SD) 
M  
(SD) 
F p ² 
Silben segmentieren  8.14 
(2.4) 
8.12 
(2.55) 
8.93 
 (2.19) 
10.64 
 (2.02) 
42.32 .000*** .18 
Reime identifizieren  8.02 
(3.1) 
9.01 
(2.69) 
9.23 
(2.75) 
10.84 
(1.79) 
17.18 .000*** .08 
Reime produzieren  11.74 
(7.34) 
15.73 
(10.26) 
18.89 
(10.48) 
24.38 
(10.84) 
4.96 .027* .02 
Anlaute finden  5.27 
(3.05) 
5.85 
(3.10) 
6.31 
(3.23) 
8.66 
(2.91) 
31.16 .000*** .14 
Anlaute benennen  5.03 
(4.35) 
4.72 
(3.63) 
6.40 
(4.07) 
8.7 
(3.35) 
35.19 .000*** .16 
lautierte Worte zeigen  6.36 
(3.00) 
6.33 
 (2.92) 
7.31 
(3.07) 
8.72 
(2.87) 
19.31 .000*** .09 
lautierte Worte  
benennen 
1.32 
(2.46) 
1.27 
(2.08) 
2.00 
(2.84) 
3.6 
(3.38) 
26.12 .000*** .12 
Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe, IG = Interventionsgruppe. * p < .05, ** p < .01, ***  
p < .001 Klassifikation der Effektstärken nach Cohen (1988): ² >.01 = klein, ² >.06 
= mittel, ² >.13 = groß 
 
Weiter wurde untersucht, ob der Migrationshintergrund einen Effekt auf den Untertest „lau-
tierte Worte benennen“ hat. In der Gruppe der 35 Risikokinder befanden sich 11 Kinder 
(31%) mit Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil wurde im Ausland geboren), und 
in der Gruppe der „unauffälligen“ Kinder befanden sich 24 Kinder (55%) mit Migrationshinter-
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grund. Geprüft wurde, ob eine Dreifach-Interaktion (Gruppe x Migrationshintergrund x Risi-
kokinder) vorliegt. Die Auswertung zeigte keinen Interaktionseffekt. Der Untertest „lautierte 
Worte benennen“ wird demnach nicht vom Migrationshintergrund beeinflusst.  
Die Auswertung über die Akzeptanz des Lobo-Trainings basierend auf Selbsteinschätzungen 
der Kinder kann der Tabelle 16 entnommen werden. Insgesamt spiegelt sich eine zufriedene 
Grundhaltung der Kinder gegenüber der Lobo-Förderung wieder. Berichten der päda-
gogischen Fachkräften zufolge wiesen die Kinder eine hohe Motivation auf, sich mit der Leit-
figur des Trainings zu beschäftigen, und zeigten eine große Bereitschaft, sich mit den ge-
stellten Aufgaben des Trainings auseinanderzusetzen und sich aktiv an den Übungen zu 
beteiligen. Ferner berichteten sie über eine ebenfalls große Akzeptanz des Trainings seitens 
der Eltern.  
 
Tabelle 16. Ergebnisse basierend auf Selbsteinschätzungen über die Akzeptanz der Lobo-
Förderung 
Fragen an die Kinder ja 
n 
ja 
% 
Hat dir die Zeit mit Lobo gut gefallen? 93 99 
Glaubst, du dass du in der Lobo-Zeit vieles über Sprache 
gelernt hast? 
87 93 
Würdest du gerne nochmal Aufgaben zusammen mit Lobo 
machen? 
80 85 
 
8.3 Ergebnisse Studie III: Zusammenhänge zwischen phonologischer  
Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten 
Bei der multivariaten Kovarianzanalyse wurden die Intelligenz der Kinder und der Bildungs-
hintergrund der Mutter zur Kontrolle als Kovariaten aufgenommen, da diese signifikant mit 
dem TPB-Gesamtwert korrelierten. Es zeigte sich hierbei ein signifikanter Haupteffekt der 
Faktoren phonologische Bewusstheit (Wilks  = .93, F (5,178) = 2.90, p = .02) und Geschlecht 
(Wilks  = .90, F (5,178) = 4.04, p = .00). Die Interaktion zwischen phonologischer Bewusstheit 
und Geschlecht erwies sich als nicht signifikant (Wilks  = .97, F (5,178) = 1.08, p = .37).  
Bei Betrachtung der univariaten Analysen (s. Tab. 17) konnten signifikante Effekte für den 
Faktor phonologische Bewusstheit auf den Problemskalen des SDQ „Emotionale Probleme“, 
„Hyperaktivität“ und „Probleme mit Peers“ belegt werden. Auf der Skala „Prosoziales Verhal-
ten“ zeigte sich einzig ein signifikanter Haupteffekt für das Geschlecht. Die Erzieherinnen 
schätzten die Mädchen in ihrem Verhalten als prosozialer ein als die Jungen. Es zeigten sich 
keine Interaktionseffekte zwischen den Faktoren phonologische Bewusstheit und Geschlecht 
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auf den Problemskalen des SDQ. In einem weiteren Analyseschritt wurde der Gesamtpro-
blemwert des SDQ als abhängige und die phonologische Bewusstheit als unabhängige Vari-
able in eine Kovarianzanalyse (mit den Kovariaten: Bildungshintergrund der Mutter und Intel-
ligenz der Kinder) aufgenommen (s. Tab. 17). Ein signifikanter Haupteffekt zeigte sich für die 
phonologische Bewusstheit (F (1,182) = 12.60, p = .00), während beim Geschlecht kein signifi-
kanter Haupteffekt (F (1,182) = 1.44, p = .23) belegt werden konnte. Auch die Interaktion zwi-
schen dem Faktor phonologische Bewusstheit und Geschlecht erwies sich als nicht signifi-
kant (F (1,182) = .00, p = .97).  
Mittels eines Chi-Quadrat-Tests wurde überprüft, ob ein Zusammenhang zwischen der pho-
nologischen Bewusstheit (niedrigere vs. höhere Werte) und der Ausprägung der SDQ-Skalen 
(auffällig vs. unauffällig) besteht. Zwischen der phonologischen Bewusstheit und den SDQ-
Skalen „Emotionale Probleme“ (2 = 4.27; df = 1; p = .04), „Hyperaktivität“ (2 = 4.11; df = 1; p 
= .04) und Probleme mit Peers (2 = .40; df = 1; p = .05) zeigten sich signifikante Ergebnisse.  
Als nicht signifikant erwies sich der Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit 
und den SDQ-Skalen „Verhaltensauffälligkeiten“ (2 = 3.42; df = 1; p = .06) und „Prosoziales 
Verhalten“ (2 = .22; df = 1; p = .64). Abbildung 7 verdeutlicht, dass Kinder mit niedrigeren 
Werten in der phonologischen Bewusstheit mehr Verhaltensauffälligkeiten im SDQ zeigen 
als Kinder mit höheren Werten in der phonologischen Bewusstheit.  
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Abbildung 7. Auffällige Kinder im SDQ mit niedrigeren und höheren Werten in der  
                     phonologischen Bewusstheit (PB) 
 
Anmerkungen: * p < .05. ** p < .01. *** p < .001 p+ < .07 
 Tabelle 17. SDQ-Erzieherurteil und phonologische Bewusstheit  
SDQ-Skala „niedrigere“ phonologische Bewusstheit „höhere“ phonologische Bewusstheit Kovarianzanalyse 
Teststatistik 
 Mädchen Jungen Mädchen Jungen PB G PB x G 
 M SD M SD M SD M SD F(df=1,82) F (df=1,88) F (df=1,88) 
Emotionale Probleme 2.47 2.37 2.51 2.63 1.29 1.57 1.45 1.82 9.39** .00 .04 
Verhaltensprobleme 1.88 2.01 2.11 2.47 1.17 1.90 1.64 1.72 2.86 1.37 .11 
Hyperaktivität 2.95 2.49 4.04 2.98 2.00 2.26 2.26 2.53 5.98** 1.69 1.52 
Probleme mit Peers 2.14 2.43 2.00 2.32 1.03 1.43 1.57 2.14 4.15** .29 1.06 
Prosoziales Verhalten 7.53 2.11 6.62 2.30 8.26 1.79 6.43 2.33 .24 18.66*** 1.87 
Gesamtproblemwert* 9.44 5.80 10.67 7.69 5.50 4.27 6.93 5.12 12.60*** 1.44 .00 
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, PB = phonologische Bewusstheit, G = Geschlecht; * p < .05. ** p < .01. *** p < .001; * Der Gesamt-
problemwert wurde mittels einer ANCOVA ausgewertet. 
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9. Diskussion 
 
9.1 Diskussion Studie I: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Elternprogramms 
In einer ersten Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Elternprogramms konnte ein positiver 
Effekt auf die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne aufgezeigt werden. Es wurde 
ein mittlerer Effekt von d = .41 belegt. Das Ergebnis dieser Studie zeigt erstmalig, dass El-
tern durchaus in der Lage sind, ihr Kind in der phonologischen Bewusstheit zu fördern. Die 
Einbeziehung von Eltern in die Sprachförderung ihres Kindes ist bisher jedoch die Ausnahme 
(von Suchodoletz, 2002). Das Ergebnis dieser Studie legt jedoch nahe, dass Eltern befähigt 
sind, ihrem Kind Input zur phonologischen Bewusstheit zu vermitteln, und durchaus in 
sprachförderliche Prozesse eingebunden werden können. Dass sich eine entsprechende 
vorschulische Förderung positiv auf die Leistungen der phonologischen Bewusstheit aus-
wirkt, konnte auch in anderen Studien nachgewiesen werden (Fröhlich et al., 2009; Rothe et 
al., 2004; Schneider et al., 1999).  
Ebenfalls signifikant konnten die Kinder ihre Leistungen beim Summenwert Aufmerksamkeit 
und Gedächtnis verbessern. Dieses Ergebnis ist bemerkenswert, da bei diesem Summen-
wert der schnelle Abruf aus dem Langzeitgedächtnis, das phonetische Rekodieren im Kurz-
zeitgedächtnis, die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung sowie das Benennen von Farben 
zusammengefasst wurden. Diese Bereiche wurden jedoch nicht explizit im Lobo-Eltern-
Programm gefördert. Eine Vermutung ist, dass durch die konsequente Arbeit mit dem Kind 
das Arbeitsverhalten positiv beeinflusst wurde, da von den Kindern im spielerischen Rahmen 
konzentriertes Arbeiten gefordert wurde.  
Für die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne konnte kein unmittelbarer Fördereffekt 
festgestellt werden. Dies kann zum einem daran liegen, dass die Bewusstheit für kleinere 
sprachliche Einheiten erst später im Entwicklungsverlauf mit Beginn des Schriftsprach-
erwerbs erlernt wird. Zum anderen ist das Lösen von Aufgaben zur engeren phonologischen 
Bewusstheit anspruchsvoller und erfordert auch von den Eltern hohe Vermittlungs- und Er-
ziehungskompetenzen. Die Eltern müssen den Kindern die Inhalte gut vermitteln und sie 
dazu motivieren, dass sie auch schwierigere Aufgaben versuchen zu bewältigen. Aus Beur-
teilungsbögen zu den einzelnen Einheiten, die die Eltern ausgefüllt haben, wurde deutlich, 
dass die letzen beiden Wochen, in denen Übungen zur phonologischen Bewusstheit im  
engeren Sinne (Lautsynthese und –analyse) durchgeführt wurden, den Kindern deutlich 
schwerer fielen. Vermutlich wurden die Übungen nicht immer konsequent durchgeführt, so 
dass der Trainingseffekt abgeschwächt wurde. Dies veranlasste die Arbeitsgruppe dazu, die 
Trainingseinheiten der letzten beiden Wochen zu modifizieren, so dass die Eltern die Inhalte 
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ihrem Kind besser vermitteln können. Neben der Lautsynthese, die in der letzten Woche ein-
geführt wird, wurden nun Aufgaben zur Buchstabe-Laut-Zuordnung hinzu genommen. Eine 
erneute Überprüfung der Modifikationen steht noch aus. Elternberichten zufolge ließen sich 
die neuen Aufgaben gut umsetzen. 
Limitierungen und Ausblick Studie I: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Elternprogramms 
Methodische Einschränkungen ergeben sich dadurch, dass keine zufällige Aufteilung in 
Interventions- und Kontrollgruppe erfolgte. Zudem wäre ein Test zur Überprüfung der phono-
logischen Bewusstheit wünschenswert gewesen, der auch den Leistungsbereich nach oben 
abprüft und somit über ein Screeningverfahren hinaus differenzierte Informationen über die 
Leistungsfähigkeit der Kinder angibt. Angestrebt ist eine weitere Wirksamkeitsüberprüfung 
für die modifizierte Fassung und auch die Erfassung langfristiger Effekte auf den Schrift-
spracherwerb.  
 
9.2 Diskussion Studie II: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Kindergartenprogramms 
Die Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Kindergartenprogramms konnte unmittelbare Trai-
ningseffekte bei allen sieben Untertests des TPB nachweisen. Kinder der Interventionsgrup-
pe verbesserten sich im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant in ihren Leistungen zur pho-
nologischen Bewusstheit. Dieses Ergebnis deckt sich mit anderen Studien, die ebenfalls un-
mittelbare Trainingseffekte auf die phonologische Bewusstheit nachweisen konnten (Koglin 
et al., 2008; Küspert, 2007; Rothe et al., 2004; Schneider et al., 1999). Es wurden enorme 
Leistungszuwächse in der Interventionsgruppe gefunden: So konnten große Effektstärken 
(partielles Eta-Quadrat) für die Untertests „Silben segmentieren“, „Anlaute benennen“ und 
„Anlaute finden“ belegt werden. Mittlere Effektstärken konnten bei den Untertests „lautierte 
Worte benennen“, „lautierte Worte zeigen“ und „Reime identifizieren“ nachgewiesen werden. 
Der Untertest „Reime produzieren“ weist als einziger einen kleinen Effekt auf. Eine Erklä-
rungsmöglichkeit für diesen kleinen Effekt könnte darin liegen, dass das eigenständige Pro-
duzieren von Reimen im Training nicht explizit gefördert worden ist. Zudem ist es bei der 
Lösung des Untertests „Reime produzieren“ notwendig, auch Pseudoreimwörter zu finden, 
um genügend Punkte zu erreichen. Aufgabe des Kindes ist es, auf ein Wort, zum Beispiel 
Puppe, Reimwörter zu finden, wie Suppe, Nuppe, Buppe etc. Das Produzieren von Pseudo-
reimwörtern wurde im Training nicht verlangt. Die erzielten mittleren bis hohen Effektstärken 
sind hervorzuheben, insbesondere vor dem Hintergrund, dass das Lobo-Kindergarten-
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programm eine präventive Maßnahme ist und universelle Präventionsstudien häufig nur klei-
ne Effekte belegen können (Heinrichs, Döpfner & Petermann, 2008). 
Bei der Prüfung, welche Gruppen (Risikokinder [vier bis sieben Risikopunkte] oder „unauffäl-
lige“ Kinder [null bis drei Risikopunkte]) stärker von dem Lobo-Programm profitieren, zeigte 
sich, dass beide Gruppen im gleichen Maße von der Lobo-Förderung profitierten. Dieses 
Ergebnis deckt sich mit der Studie von Schneider et al. (1998). Ausnahme bildete allerdings 
der Untertest „lautierte Worte benennen“. Hier erzielten die „unauffälligen“ Kinder höhere 
Leistungen, wobei der Effekt sich als minimal erweist. Der Unterschied zwischen den Grup-
pen könnte mit der erforderlichen Leistung in dem Untertest zusammen hängen. Dieser er-
fordert höhere Ansprüche bei der Lösung der Aufgabe, da diese ohne Hilfsmittel (Bildvorla-
ge) gelöst werden muss. Im Training wird unterstützend mit Bildvorlagen bei Aufgaben zur 
Lautsynthese gearbeitet. „Unauffälligen“ Kindern scheint die Transferleistung von den im 
Training erforderten Ansprüchen auf den Untertest „lautierte Worte benennen“ ohne Bildvor-
lage besser zu gelingen, als den Risikokindern. In einem weiteren Schritt wurde überprüft, ob 
die Leistungen in diesem Untertest durch den Migrationshintergrund beeinflusst wird. Dies 
bestätigte sich nicht. 
Kinder zeigen bereits im Vorschulalter häufig Interesse am Lesen und Schreiben, insbeson-
dere je näher der Schuleintritt rückt. Sie beginnen, ihren Namen zu schreiben oder „Buch-
staben“ zu produzieren, „lesen“ kleine Geschichten vor oder „schreiben“ einen Brief. An die-
ser Stelle erscheint es sinnvoll, das Interesse der Kinder aufzugreifen und ihnen die Möglich-
keit zu bieten, sich aktiv mit der Sprache auseinanderzusetzen. Dies kann durch den Einsatz 
von kindgerechten und am Entwicklungsstand des Kindes orientierten Trainingsmanualen 
geschehen. Ein spielerischer Charakter sollte nicht fehlen, denn gerade im Vorschulalter 
eignen sich Kinder Wissen vor allem über das Spiel an. Durch ein strukturiertes Training wird 
den Kindern die Möglichkeit geboten, sich systematisch mit einem Thema, hier der Sprache 
beziehungsweise der phonologischen Bewusstheit, auseinanderzusetzen.  
Es liegen verschiedene Trainingsmanuale für präventive Maßnahmen vor, deren Anwendung 
in der Praxis kritisch diskutiert wird. Argumente gegen die Verwendung von Trainingsmanua-
len sind oftmals, dass Spontaneität und Kreativität vermindert und die Flexibilität einge-
schränkt wird. In der Praxis zeigt sich allerdings, dass Manuale häufig flexibel und auf die 
Kinder bezogen ein- beziehungsweise umgesetzt werden (Döpfner, Kinnen & Petermann, 
2010). Zudem stellt gerade für Berufsanfänger das manualgestützte Vorgehen eine geeigne-
te Form dar, sich neue Inhalte zu erschließen und umzusetzen (Döpfner et al., 2010). Die 
Trainingsmanuale müssen natürlich auf die Bedürfnisse der pädagogischen Fachkräfte zu-
geschnitten sein, um unnötige Belastungen zu vermeiden. Es sollten Durchführungszeiten, 
Dauer von Trainingsmaßnahmen und Personalaspekte berücksichtigt werden. Im Lobo-
Kindergartenprogramm wurde versucht, diesem Anspruch gerecht zu werden. So lässt sich 
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die Förderung gut in den Kindergartenalltag integrieren und kann im Rahmen der Schulvor-
bereitung eingesetzt werden. Die anfängliche Skepsis der pädagogischen Fachkräfte gegen-
über dem manualisierten Vorgehen konnte im persönlichen Kontakt und durch das Vorstellen 
der kindgerechten Materialien und spielerischen Übungen schnell abgebaut werden. Zudem 
trugen die positiven Reaktionen der Kinder dazu bei, dass Vorbehalte abgebaut wurden.  
Kritisch angemerkt werden kann, dass sich die Lobo-Förderung lediglich auf das letzte Kin-
dergartenhalbjahr vor Schuleintritt bezieht und gerade Sprachfördermaßnahmen früher an-
setzen sollten. Darauf sei entgegnet, dass das Lobo-Training in erster Linie der Förderung 
der phonologischen Bewusstheit zur Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb dient und 
keine allgemeine Sprachförderung (Grammatik, Aussprache etc.) darstellt. Zudem schließt 
die Loboförderung früher ansetzende Präventionsmaßnahmen nicht aus. Diese können im 
Gegenteil eine sinnvolle Vorbereitung und Ergänzung des Lobo-Kindergartenprogramms 
darstellen, insbesondere wenn andere Bereiche der Sprache im Vordergrund stehen.  
Berichten aus der Praxis pädagogischer Fachkräfte zufolge zeigten sich die Kinder sehr mo-
tiviert, sich mit der Leitfigur Lobo zu beschäftigen und sich mit den gestellten Aufgaben des 
Trainings auseinanderzusetzen. Zurückhaltende Kinder scheinen von der spielerischen Art 
und Weise der Übungen in Verbindung mit der Lobofigur zu profitieren und beteiligen sich 
ebenfalls aktiv bei den Aufgaben. Es gelingt mit dem Programm, eine positive Lernatmo-
sphäre zu schaffen, die das Gemeinschaftsgefühl innerhalb der Gruppe fördert. Die Inhalte 
des Trainings werden von den Kindern auch in den Kindergartenalltag transferiert. Die 
„Schulkinder“ berichteten den Jüngeren von Lobo, erklärten ihnen Aufgaben, bauten Lobo in 
Spielen ein oder malten Bilder zu Lobo. 
In der Befragung zur Akzeptanz des Trainings bei den Kindern spiegeln sich die Berichte der 
pädagogischen Fachkräfte wieder. Bis auf eines gaben alle Kinder an, dass ihnen die Zeit 
mit Lobo gut gefallen hat. Zudem war ein Großteil der Kinder bereit, erneut Aufgaben mit 
Lobo zu bearbeiten. Dies spricht für die gelungene und kindgerechte Gestaltung der Förder-
inhalte, die die Kinder motiviert hat, sich mit den Inhalten auseinanderzusetzten. Die Eltern, 
so berichten die pädagogischen Fachkräfte, zeigten dem Programm gegenüber ebenfalls 
eine hohe Akzeptanz.  
Limitierungen und Ausblick Studie II: Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Elternprogramms 
Einschränkungen in der Methodik ergeben sich dadurch, dass keine zufällige Aufteilung in 
Interventions- und Kontrollgruppe erfolgte. Derzeit erfolgt eine Überprüfung langfristiger Ef-
fekte des Lobo-Kindergartenprogramms auf das Lesen und Schreiben. Weitere Studien mit 
unterschiedlichen Subgruppen (z. B. Kinder mit Sprachstörungen, Kinder mit Migrationshin-
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tergrund etc.) wären sinnvoll, um detaillierte Kenntnisse über die Wirksamkeit des Pro-
gramms zu erlangen. 
 
9.3 Diskussion Studie III: Zusammenhänge zwischen phonologischer Bewusst-
heit und Verhaltensauffälligkeiten 
Mit dieser Studie liegen neben der Studie von Gasteiger-Klicpera et al. (2006) nun weitere 
Befunde zum Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Verhaltensauffäl-
ligkeiten bei Vorschulkindern im deutschen Sprachraum vor. Andere Studien zu dieser The-
matik widmeten sich ausschließlich dem Schulalter. 
Schulkinder mit einer Lese- und Rechtschreibstörung weisen häufig auch Verhaltensauffäl-
ligkeiten auf. In der vorliegenden Studie konnte dieser Zusammenhang auch für die Vorläu-
ferfähigkeit des Lesens und Schreibens, die phonologische Bewusstheit, bei Kindern im Vor-
schulalter gefunden werden. Kinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusst-
heit weisen mehr Verhaltensauffälligkeiten auf als Kinder mit höheren Werten in der phono-
logischen Bewusstheit.  
Bei näherer Betrachtung der Ergebnisse der MANCOVA zeigt sich, dass Kinder mit niedrige-
ren Werten in der phonologischen Bewusstheit auf den SDQ-Skalen „Emotionale Probleme“, 
„Hyperaktivität“, „Probleme mit Peers“ und auch im „Gesamtwert“ signifikant mehr Verhal-
tensauffälligkeiten zeigen als Kinder mit höheren Werten in der phonologischen Bewusstheit. 
Auch Schulkinder mit einer Lese- und Rechtschreibstörung leiden oftmals unter emotionalen 
Problemen wie depressiven Stimmungen und Ängsten, wie zum Beispiel der Angst, zu ver-
sagen (Bäcker & Neuhäuser, 2003; Maughan et al., 2003). Im SDQ wurden die Kindergar-
tenkinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusstheit von den Erzieherinnen 
oft als unglücklich, besorgt und ängstlicher eingeschätzt als Kinder mit höheren Werten in 
der phonologischen Bewusstheit.  
Häufig ist eine Lese- und Rechtschreibstörung mit Aufmerksamkeitsstörungen und Hyperak-
tivität assoziiert (Adams, Snowling, Hennessy & Kind, 1999; Mc Gee et al., 2002). Dieser 
Zusammenhang findet sich auch bei den Vorschulkindern dieser Studie, bei denen niedrige-
re Werte in der phonologischen Bewusstheit mit einem erhöhten Problemwert in der Skala 
„Hyperaktivität“ im SDQ einhergingen.  
Bereits im Vorschulalter zeigen Kinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Be-
wusstheit Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen. Diese Kinder werden von den Erzieherin-
nen im SDQ als Einzelgänger und als weniger beliebt beschrieben. So leiden sie häufiger 
unter Hänseleien. Zu einem ähnlichen Ergebnis kam die Studie von Gasteiger-Klicpera et al. 
(2006). Allerdings spiegelte sich die Einschätzung der Erzieher nicht im Kinderurteil wider. 
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Laut Kindereinschätzung zeigten Kinder mit geringeren Werten in der phonologischen Be-
wusstheit nicht häufiger eine Außenseiterposition in der Gruppe. Für die vorliegende Studie 
können keine Angaben zur Einschätzung der Außenseiterposition in der Gruppe durch die 
Kinder selbst gemacht werden, da das Urteil der Kinder nicht mit evaluiert worden ist.  
Mittels Chi-Quadrat-Tests wurde überprüft, ob Kinder mit niedrigeren Werten in der phonolo-
gischen Bewusstheit häufiger klinisch auffälliges Verhalten zeigen als bei Kindern mit höhe-
ren Werten in der phonologischen Bewusstheit. Die Einteilung in unauffälliges und auffälliges 
Verhalten wurde nach den Grenzwerten im SDQ vorgenommen.  
Derzeit lassen sich nur Vermutungen anstellen, warum Kinder mit niedrigeren Werten in der 
phonologischen Bewusstheit mehr Verhaltensauffälligkeiten in den Bereichen emotionale 
Probleme, Hyperaktivität und im Kontakt mit Gleichaltrigen aufweisen. Eine Erklärungsmög-
lichkeit wäre, dass diese Kinder eine allgemein verzögerte Entwicklung aufweisen und dies 
zu Problemen in verschiedenen Bereichen der kognitiven, sozialen und emotionalen Ent-
wicklung führt.  
Eine weitere Annahme ist, dass Kinder unruhiges Verhalten zeigen und leicht ablenkbar 
sind, weil es ihnen besonders schwer fällt, der Sprache Hinweisreize zu entnehmen, und sie 
daher schneller ermüden und unaufmerksam oder unruhig werden. Das Modell von Barkley 
(1997) zur Erklärung von ADHS bezieht sich explizit auf die Beeinträchtigung exekutiver 
Funktionen, unter anderem bei der Internalisierung und Automatisierung von Sprache. Die 
Kinder besitzen nur begrenzte Mitteilungsmöglichkeiten und werden deswegen von Gleich-
altrigen eher gemieden oder ziehen sich selber aus dem Kontakt zurück, weil es ihnen nicht 
gelingt, sich verständlich auszudrücken.  
Eine andere denkbare Möglichkeit ist, dass diese Kinder eine Sprachstörung aufweisen und 
die Verhaltensschwierigkeiten aus der beeinträchtigen Kommunikation resultieren. Sprach-
schwierigkeiten können sich auf sämtliche Bereiche der kognitiven, emotionalen und sozia-
len Entwicklung eines Kindes auswirken (Petermann & von Suchodoletz, 2009). Ängstliches 
Verhalten könnte aus einem Sprachdefizit resultieren. Die Kinder bemerken, dass ihre Mittei-
lungsmöglichkeit eingeschränkt ist und sie dem Gegenüber ihre Bedürfnisse, Wünsche und 
Abneigungen nicht deutlich machen können. Emotionale Probleme wie beispielsweise Kopf- 
oder Bauchschmerzen sind bei Kindern manchmal Anzeichen für ein anderweitiges Problem, 
das sie aber (noch) nicht ausdrücken können und sich in Form von körperlichen Beschwer-
den niederschlägt (Noeker & Petermann, 2008). 
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Limitierungen und Ausblick Studie III: Zusammenhänge zwischen phonologischer 
Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten 
Zusammenfassend zeigen die querschnittlichen Ergebnisse dieser Studie, dass Vorschulkin-
der mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusstheit mehr Verhaltensauffälligkei-
ten aufweisen als Gleichaltrige mit höheren Werten in der phonologischen Bewusstheit. Be-
rücksichtigt werden muss, dass sich das Ergebnis trotz (statistischer) Kontrolle der Intelli-
genz und dem Bildungshintergrund der Mutter zeigt. Die phonologische Bewusstheit weist 
ähnliche Zusammenhänge zu Verhaltensauffälligkeiten auf, wie dies bei Schulkindern mit 
Lese- und Rechtschreibstörungen der Fall ist. Ein Grund könnte sein, dass Kinder bereits vor 
Schuleintritt Probleme aufweisen und sich diese mit den steigenden Leistungsanforderungen 
in der Schule verstärken. Eine Zunahme von Verhaltensauffälligkeiten wie Zurückgezogen-
heit und Viktimisierung konnten Gasteiger-Klicpera et al. (2006) in ihrer Studie nachweisen. 
Fundierte Aussagen über derartige Wechselwirkungen können allerdings nur im Rahmen 
von Längsschnittstudien getätigt werden.  
Limitierungen dieser Studie sind zum einen in der Stichprobenauswahl begründet, welche 
nicht zufällig erfolgte. Es durften nur Kinder an der Studie teilnehmen, deren Eltern ihr schrift-
liches Einverständnis dazu gaben. Es kann entsprechend davon ausgegangen werden, dass 
vor allem Kinder interessierter Eltern teilnahmen. Zukünftig wären umfassende Längsschnitt-
studien notwendig, um präzise Aussagen über den Verlauf und die Wechselwirkung zwi-
schen phonologischer Bewusstheit, Lese- und Rechtschreibstörungen und Verhaltensauffäl-
ligkeiten treffen zu können. Dieses Vorgehen könnte auch Aussagen über eine Kausalrich-
tung ermöglichen. Zudem bestünde die Möglichkeit, ursächliche Faktoren zu extrahieren, wie 
etwa eine allgemeine Entwicklungsverzögerung oder eine Sprachstörung.  
Erstrebenswert ist es zudem, weitere Informantenquellen zu erheben und zum Beispiel das 
Urteil von Eltern und Kindern mit einzubeziehen. Diese Vorgehensweise ermöglicht eine dif-
ferenzierte Betrachtung aus verschiedenen Perspektiven. Das Selbsturteil der Kinder gibt 
Aufschluss über das eigene Erleben, wodurch das Fremdurteil der Eltern, Erzieher oder Leh-
rer relativiert werden könnte. Eine solche multiperspektivische Sichtweise könnte die erleb-
ten Belastungen von Kindern spezifizieren und die notwendigen Bewältigungsleistungen dif-
ferenzieren. So könnte die Entwicklung von Kindern im Kontext der sozial-emotionalen Ent-
wicklung umfassend abgebildet werden.  
Es wird deutlich, dass weitere vor allem längsschnittliche Untersuchungen von Nöten sind, 
um die Zusammenhänge zwischen phonologischer Bewusstheit und Lese- und Recht-
schreibstörungen spezifizieren zu können. Oftmals wird davon ausgegangen, dass der grö-
ßere Impuls für das Zusammenwirken von Leistungs- und Verhaltensproblemen von der 
Leistungsproblematik ausgeht (Gasteiger-Klicpera et al., 2006). Hierbei ist anzumerken, dass 
Diskussion  69 
die Leistungsproblematik im Vorschulalter wahrscheinlich nicht so ausgeprägt ist wie in der 
Schule. Geht man trotzdem von dieser Annahme aus, betont dies die Notwendigkeit frühzei-
tiger Präventionsmaßnahmen im Bezug auf die phonologische Bewusstheit. Bereits im Vor-
schulalter kann so Verhaltensauffälligkeiten begegnet werden, wie sie aus der Leistungs-
problematik entstehen und sich auch bei späterer Lese- und Rechtschreibstörung finden. Es 
empfiehlt sich, Kinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusstheit insgesamt 
in ihrer Entwicklung zu beobachten, um zu schauen, ob allgemeine Entwicklungsschwierig-
keiten vorliegen und sie einer umfassenderen Förderung bedürfen.  
 
9.4 Gesamtdiskussion 
Mit der dritten Studie konnten weitere Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen phonolo-
gischer Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern im Vorschulalter gefunden 
werden. Interessanterweise zeichnet sich bereits bei den Vorschulkindern ein ähnliches Bild 
ab wie bei Schulkindern mit einer Lese- und Rechtschreibstörung, die ebenfalls häufig ko-
morbide Verhaltensauffälligkeiten aufweisen. Da es hierzu nur wenig empirische Befunde 
gibt, liefert die Studie einen wichtigen Beitrag und regt an zukünftig weiter an dieser Frage-
stellung zu forschen. Auch wenn die kausale Richtung und weitere mögliche Ursachen in 
längsschnittlichen Studien noch weiter untersucht werden müssen, erscheinen präventive 
Förderprogramme zur phonologischen Bewusstheit sinnvoll.  
Dass entsprechende Förderprogramme sich positiv auf die phonologische Bewusstheit aus-
wirken, konnte sowohl in den hier vorliegenden als auch in anderen Studien (Fröhlich et al., 
2009; Koglin et al. 2008; Küspert, 1997; Roth & Schneider, 2002; Schneider et al., 1994; 
Schneider et al., 1997) nachgewiesen werden. Die Wirkzusammenhänge zwischen Verhal-
tensauffälligkeiten und Defiziten in der phonologischen Bewusstheit sollten weiter untersucht 
werden. 
Die hier vorgestellten Studien, welche in einem großangelegten Forschungsprojekt entstan-
den, liefern einen wichtigen Beitrag zu Förderungsmöglichkeiten der phonologischen Be-
wusstheit bei Kindern im Vorschulalter. Hinausgehend über bereits bestehende Förderpro-
gramme wie etwa „Hören, lauschen, lernen“ von Küspert und Schneider (2003) wurde erst-
mals ein Konzept entwickelt, dass die Möglichkeit bietet unterschiedliche Präventions-
ebenen, Eltern und Kindergarten miteinander zu verknüpfen. Damit wird einem aktuellen Ruf 
aus der Praxis gefolgt, denn zunehmend mehr Einrichtungen verstehen sich nicht mehr „nur“ 
als Kindergarten und Betreuungsort, sondern als Familienzentrum. Im Zuge dieses Wandels 
sollen Eltern wieder mehr in den „Kindergartenalltag“ eingebunden werden. Dies zeigt den 
Eltern eine Wertschätzung ihrer Funktion und ihrer elterlichen Kompetenzen auf. Das Lobo-
Elternprogramm bietet an dieser Stelle die Möglichkeit, Eltern ein Angebot zur Förderung 
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ihrer Kinder zu machen und sie aktiv an der Arbeit mit dem Kind zu beteiligen. Kritisch disku-
tiert werden sollte, dass mit Programmen für Eltern häufig „nur“ eine bestimmte Bevölke-
rungsgruppe erreicht wird, nämlich zumeist Eltern, die sowieso ein großes Interesse an der 
Entwicklung ihrer Kinder haben und diese fördern möchten. Allerdings kann durch die Ein-
bettung eines Kursangebotes in den Kindergarten eine größere und heterogenere Schnitt-
menge an Eltern erreicht werden. Es stellt dann vor allem für den Trainer des Elternkurses 
eine Herausforderung dar, die unterschiedlichen Bedürfnisse der Eltern aufzugreifen und zu 
integrieren. Aus diesem Grund erscheint es empfehlenswert, sich vor Trainingsdurchführung 
ausgiebig sowohl mit den elterlichen Interessen und Bedarfen auseinanderzusetzen, als 
auch sich genügend Wissen im Bereich elterlicher Erziehung und der Sprachentwicklung bei 
Kindern anzueignen. Eine Fortbildung zu dem Trainingsprogramm oder zumindest in diesem 
Bereich scheint sinnvoll, um die Trainerrolle kompetent ausfüllen zu können. Der Lobo-
Elternkurs kann der kindergartenbasierten Lobo-Förderung beispielsweise vorgeschaltet 
werden. Der Kindergarten kann die Lobo-Förderung dann aufgreifen und intensivieren. So 
kann ein reger Austausch zwischen Eltern, Kindergarten und den Kindern stattfinden. So 
können Äußerungen des Kindes besser verstanden und eingeordnet werden. Ruft das Kind 
zum Beispiel beim Tischdecken „Gabel – Schnabel“ können sowohl Eltern als auch Erzie-
her/innen das Gesagte einordnen, aufgreifen und beispielsweise antworten: „Genau, Gabel 
und Schnabel reimen sich!“. Eine verstärkte Zusammenarbeit (zwischen Eltern und Erzie-
her/innen) und somit Verknüpfung von Lerninhalten führt bei den Kindern dazu, dass Erlern-
tes ausgebaut und verfestigt wird. Die Eltern werden für die Entwicklung ihres Kindes im All-
gemeinen und für die sprachliche Entwicklung im Besonderen sensibilisiert. Der reflektive 
Austausch mit anderen Eltern ermöglicht, die Entwicklung des eigenen Kindes im Verhältnis 
zu anderen Kindern besser einzuschätzen und eventuelle Probleme oder Schwierigkeiten 
früher wahrzunehmen. Zudem kann die intensive Arbeit der Eltern mit ihrem Kind eine positi-
ve Eltern-Kind-Interaktion fördern. Auch den Erziehern/innen bietet das Förderprogramm die 
Möglichkeit, die Kinder in strukturierten Situationen zu beobachten und somit zufällig ge-
machte Beobachtungen im Alltag sinnvoll zu ergänzen. Eine regelmäßige Arbeit mit dem 
Kind scheint sich, wie sich in der Studie von Koglin et al. (2008) zeigt, ebenfalls positiv auf 
das Arbeitsverhalten des Kindes auszuwirken, was wiederum bereichernd für den Schulall-
tag sein kann, indem strukturiertes Lernen von den Kindern gefordert wird.  
Insgesamt lässt sich festhalten, dass die dargestellten Programme zur Förderung der phono-
logischen Bewusstheit in der Wirksamkeitsüberprüfung unmittelbare positive Effekte auf die 
phonologische Bewusstheit der Vorschulkinder zeigen, was eine Implementierung in die Pra-
xis rechtfertigt. Die Programme werden von Kindern, Eltern und pädagogischen Fachkräften 
aufgrund des kindgerechten und spielerischen Aufbaus gut akzeptiert. In der Studie zur 
Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-Kindergartenprogramms wurde im Gegensatz zu ande-
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ren Studien (Einsiedler et al., 2002; Roth & Schneider, 2002) die Akzeptanz durch die Kin-
der, die an der Förderung teilgenommen haben per Fragebogen ermittelt. Hierbei gaben die 
Kinder durchweg positive Rückmeldungen, was für eine kindgerechte Gestaltung des Pro-
gramms spricht.  
Im Unterschied zu anderen sprachlichen Programmen (bspw. Bärenstark, Sprachlerntage-
buch; Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport, Berlin, 2002; 2006), sind die hier 
vorgestellten Lobo-Programme gut evaluiert worden. Dies ist für eine Umsetzung in die Pra-
xis wichtig, denn vor allem Präventionsmaßnahmen, die sich positiv auf die kindliche Ent-
wicklung auswirken, sind von Bedeutung, um frühen Entwicklungs- und Verhaltensstörungen 
vorbeugen zu können. Die dargestellten positiven Effekte auf die phonologische Bewusstheit 
zeigen sich trotz des Vergleichs zur Kontrollgruppe, so dass die Leistungssteigerung nicht 
auf allgemeinen Lernzuwächsen beruht, da bei Kindern der Kontrollgruppe kein so starker 
Leistungszuwachs verzeichnet werden konnte. Diese Ergebnisse sprechen für eine Imple-
mentation in die Praxis. Da die phonologische Bewusstheit eine wesentliche Voraussetzung 
für den Schriftspracherwerb darstellt und eine Vorhersage von Lese- und Rechtschreibstö-
rungen ermöglicht, ist eine frühe Förderung dieser von besonderer Bedeutung. So kann den 
Kindern der Einstieg in den Schriftspracherwerb erleichtert werden. Zudem wirkt sich eine 
Förderung der phonologischen Bewusstheit präventiv auf Lese- und Rechtschreibstörungen 
aus. Da Lese- und Rechtschreibstörungen mit weiteren emotionalen Problemen und Verhal-
tensstörungen über die Lebensspanne einhergehen können (vgl. Jacobs et al., 2009), ist 
eine rechtzeitige Förderung von besonderer Bedeutung. Da die „Schere“ bei einer Lese- und 
Rechtschreibstörung immer weiter aufgeht, ist es betroffenen Kindern häufig nicht möglich 
den entstanden Rückstand im Vergleich zu ihren Klassenkameraden wieder aufzuholen 
(Küspert, 2007). Dies spricht für rechtzeitige Präventionsmaßnahmen bevor sich eine Stö-
rung manifestiert hat. Die derzeitige Befundlage spricht dafür, Trainingsprogramme vor allem 
im vorschulischen Bereich anzusiedeln, da in diesem Alter die besten Effekte erzielt werden 
können (Hatz & Sachse, 2010). Förderprogramme zur phonologischen Bewusstheit bei 
Schulanfängern erreichen zumeist geringere Effekte als dies bei einer vorschulischen Förde-
rung der phonologischen Bewusstheit der Fall ist. Dies kann darin begründet sein, dass in 
den meisten Grundschulen Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit Einzug ins Klassen-
zimmer gehalten haben und eine Grundlage im Erstunterricht bildet. Zudem scheint die Aus-
einandersetzung mit Buchstaben und Lauten zu einem enormen Leistungszuwachs in der 
phonologischen Bewusstheit zu führen (Einsiedler et al, 2002; Hatz & Sachse, 2010). 
Eine langfristige Wirksamkeit der Förderung der phonologischen Bewusstheit steht noch aus, 
allerdings werden diese Daten derzeit erhoben. Bereits erfolgte Trainingsstudien (mit ande-
ren Förderprogrammen) weisen durchaus langfristige positive Effekte auf Lese- und Recht-
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schreibfähigkeiten auf (vgl. Schneider & Marx, 2008). Von weiterem Interesse sind differen-
zierte Ergebnisse zum Beispiel zur Wirksamkeit der Lobo- Programme bei Migrationskindern.  
Darüber hinausgehend, was aber nicht Schwerpunkt dieser Arbeit darstellt liegt auch noch 
ein Programm zur Förderung der phonologischen Bewusstheit bei Schulanfängern vor, so 
dass ein integratives Konzept der Zusammenarbeit zwischen Eltern, Kindergarten und Schu-
le verfolgt werden kann. Gerade im Zuge des „Brückenjahres“ sind Projekte gefragt, die eine 
Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule berücksichtigen und stärken. Dies 
fördert den Austausch zwischen den Institutionen und kann den Kindern den Übergang vom 
Kindergarten in die Grundschule erleichtern, da diese auf Bekanntes zurückgreifen können, 
was Kindern Sicherheit vermittelt. 
Dies wird auch durch die Ergebnisse der Studie von Fröhlich et al. (eingereicht) unter-
strichen. Es wurde differenziert untersucht, ob ein kombiniertes Training (bestehend aus 
Kindergarten- und Schulprogramm) zu optimalen Effekten führt und den Aufwand eines insti-
tutionsübergreifenden Programms rechtfertigt. Die Studie ergab, dass Kinder, die sowohl an 
dem Lobo-Kindergartenprogramm als auch an dem Lobo-Schulprogramm teilnahmen, bes-
sere Leistungen in der phonologischen Bewusstheit aufwiesen als Kinder der Kontrollgrup-
pen und Kinder, die nur an dem Schultraining teilnahmen. Dies Ergebnis zeigt auf, dass eine 
institutionsübergreifende Förderung sich als durchaus sinnvoll erweisen kann.  
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10. Zusammenfassung 
Das Ziel dieser kumulativen Dissertation, die drei empirische Beiträge umfasst, bestand zum 
einem darin, die Förderung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern im Vorschulalter 
anhand zweier neu entwickelter Trainingsprogramme zu überprüfen und zum anderen den 
Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Verhaltensauffälligkeiten bei 
Vorschulkindern zu untersuchen. 
Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde zunächst ein Überblick über die Meilensteine der 
Sprachentwicklung bei Kindern gegeben. Sprache ist ein sehr robustes Phänomen und so 
lernen Kinder, trotz individueller Unterschiede, innerhalb der ersten vier Lebensjahre zumeist 
die grundlegenden Aspekte der Sprache. Eine wichtige Voraussetzung für einen gelingenden 
Spracherwerb scheint die Erfahrung zu sein, die Kinder mit der Sprache sammeln können. 
Dabei spielen in den ersten Lebensjahren die engsten Bezugspersonen eine wichtige Rolle, 
denn diese steuern soziale Interaktionsprozesse, über die Kinder sich Sprache aneignen. 
Gegen Ende der Vorschulzeit beherrschen Kinder die Sprache weitgehend korrekt und bil-
den zunehmend metasprachliche Kompetenzen aus, die ihnen einen reflexiven Umgang mit 
Sprache ermöglichen. Vorläuferfähigkeiten der metalinguistischen Sprache, wie die phonolo-
gische Bewusstheit bilden sich bereits im Vorschulalter aus. Die phonologische Bewusstheit 
ist die Einsicht in die Lautstruktur der Sprache. Kinder, die über gute Fähigkeiten in der pho-
nologischen Bewusstheit verfügen oder entsprechende Förderung erhalten, steigen zumeist 
leichter in den Schriftspracherwerb ein und bilden später keine Lese- und Rechtschreibstö-
rungen aus. Das Wissen darüber, dass Sprache vor allem in sozialen Interaktionen erworben 
wird, und die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit für den Schriftspracherwerb, bilde-
ten die Grundlage für die Entwicklung zweier Trainingsprogramme für Kinder im Vorschulal-
ter. Da Eltern bisher selten in Sprachförderprozesse einbezogen wurden, ist ein Trainings-
konzept erstellt worden, mit dem Eltern ihr Vorschulkind sprachlich (im Bezug auf die phono-
logische Bewusstheit) in spielerisch gestalteten Übungen fördern können. Das Programm ist 
so aufgebaut, dass Eltern im Rahmen von fünf Kurseinheiten mit pädagogischen oder psy-
chologischen Fachkräften die spielerischen Sprachübungen trainieren, zudem Informationen 
über die allgemeine Sprachentwicklung erhalten und erzieherische Kompetenzen wie Loben, 
Aufforderungen stellen und Motivation erarbeiten. Die Wirksamkeitsüberprüfung des Lobo-
Elternprogramms (Studie I) zeigte, dass Eltern durchaus in der Lage sind, ihre Kinder in der 
phonologischen Bewusstheit zu fördern.  
Das zweite Trainingskonzept, das Lobo-Kindergartenprogramm, bildet den Schwerpunkt der 
hier vorgestellten Arbeiten. Es dient ebenfalls der Förderung der phonologischen Bewusst-
heit und ist für den Kindergartenkontext konzipiert worden. Das Lobo-Kindergartenprogramm 
richtet sich an Vorschulkinder im letzten Kindergartenhalbjahr vor Schuleintritt. Die Förde-
rung wird zweimal pro Woche über eine Dauer von zwölf Wochen durchgeführt und kann im 
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Rahmen der Vorbereitung auf die Schule eingesetzt werden. Die Ergebnisse der Wirksam-
keitsüberprüfung (Studie II) zeigen eine eindeutige Überlegenheit der mit dem Lobo-Kinder-
gartenprogramm geförderten Kinder gegenüber der Kontrollgruppe. Belegt werden konnte 
zudem, dass Risikokinder (Kinder mit geringen Fähigkeiten in der phonologischen Bewusst-
heit) und „unauffällige“ Kinder (durchschnittliche bis gute Fähigkeiten in der phonologischen 
Bewusstheit) gleichermaßen von der hier vorgestellten Förderung profitieren.  
In der dritten Studie wurde der Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und 
Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern im Vorschulalter näher beleuchtet. Bei Schulkindern ist 
hinlänglich bekannt, dass Lese- und Rechtschreibstörungen häufig mit Verhaltensauffällig-
keiten assoziiert sind, während es über die Vorläuferfähigkeit des Lesens und Schreibens, 
der phonologischen Bewusstheit, und Verhaltensauffälligkeiten nur sehr wenig Studien gibt. 
Interessanterweise zeigte die Analyse (Studie III), dass sich bereits bei Kindern im Vorschul-
alter ein ähnliches Bild zeigt, wie bei Schulkindern mit einer Lese- und Rechtschreibstörung. 
Vorschulkinder mit niedrigeren Werten in der phonologischen Bewusstheit zeigen laut Erzie-
herurteil (im SDQ) mehr Verhaltensauffälligkeiten, die klinisch relevant sind, als Kinder mit 
höheren Werten in der phonologischen Bewusstheit. Kinder mit niedrigeren Werten in der 
phonologischen Bewusstheit weisen mehr emotionale Probleme, Hyperaktivität und Proble-
me mit Gleichaltrigen auf. Wie genau diese Wechselwirkung entsteht und welche Ursachen 
eine Rolle spielen könnten, ist in weiteren Längsschnittstudien zu überprüfen.  
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